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Gdy slowa wioda na manowce.
Krotka rzecz o pulapce polskiej metodyki

Granice mojego jezyka sq granicami mojego swiata.
Ludwig Wittgenstein

Summary
Where words lead astray. A short piece about the trap of Polish teaching methodology

The text is an attempt to analyse the language of the Polish core curriculum for primary schools and the
language of teaching methodology, created by the core curriculum, as a source of stereotype thinking
about school and the (im)possibility of change in the model of education. In this perspective, the lan-
guage of government documents appears as a significant barrier to changes in the educational system,
perpetuating traditional teaching, and leading to the blocking of the development of students.

Stowa kluczowe: jezyk, stereotypy, metodyka nauczania, zmiana w edukacji
Keywords: language, stereotypes, teaching methodology, change in education

Analiza jezyka, bedacego elementem $wiata zawodowego nauczyciela, jaka przedstawiam
w tym artykule, jest przeprowadzona z perspektywy dydaktyka ogdlnego, ktory od wielu
lat zajmuje si¢ badaniem zjawiska silnego oporu polskiego modelu ksztalcenia szkolnego
wobec prob dokonania w nim zmiany'. Koncentruje si¢ zatem na mozliwym, jak zakla-
dam, zwiagzku miedzy jezykiem systemu o$wiatowego, w jakim tworzona jest rzeczywi-
stos¢ zawodowa nauczycieli, jaki przez metodyke jest wobec nich uzywany i jakiego —
w rezultacie — sami uzywaja, a niemoznoS$cig dokonania zmiany w praktyce edukacyjne;j.

Cho¢ z pewnoscig inercyjnos¢ kultury dydaktycznej, sztywnos¢ systemu szkolnego
i cechujaca go gotowos¢ do dokonywania jedynie pozornych zmian (por. Dudzikowa,
Knasiecka-Falbierska 2013) moga by¢ powodowane przez ztozone kompozycje rdézno-
rodnych przyczyn i okoliczno$ci, wydaje si¢, ze jezyk jest tym czynnikiem, ktory ma
szczegoblne znaczenie w budowaniu barier, przeciwdziatajacych zmianie w edukacji. Jego

! Inne watki zwigzane ze zjawiskiem ograniczania innowacyjnego myslenia nauczycieli przez jezyk me-
todyki podejmowatam tez w tekscie: Jezyk pedagogiki wezesnej edukacji — ryzyko konkretyzacji profesjo-
nalnego myslenia nauczycieli. Z perspektywy koncepcji kodow jezykowych Basila Bernsteina. W: E. Smak
(red.), Nauczycie wezesnej edukacji. Opole 2009: Wydawnictwo Uniwersytetu Opolskiego, s. 33—42.
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dziatanie moze by¢ tylez silne, co ukryte, a wigc trudne do uswiadomienia sobie przez
jego uzytkownikéw. Tym bardziej — mam nadziej¢ — obiecujgca moze by¢ proba rekon-
strukcji tego zakresu funkcjonowania nauczycieli.

Inspiracje teoretyczne

Swoja argumentacj¢ opieram na dwoch inspiracjach teoretycznych. Jedng jest zatozenie
o konstruujacej roli jezyka w budowaniu obrazu $wiata. Drugg koncepcja stereotypow
wytwarzanych w jezyku i przez jezyk.

Jezyk to fenomen spoteczno-kulturowy, ktdry spetnia liczne funkcje. Z wielu z nich
zdajemy sobie powszechnie sprawe na co dzien. Jest tak, gdy myslimy o porozumiewaniu
si¢, informowaniu, wyrazaniu siebie. Znacznie rzadziej myslimy o tych najbardziej intry-
gujacych, ktore wiaza si¢ z relacja zachodzaca miedzy otaczajacym nas §wiatem, a tym,
co na temat tego $wiata méwimy. Historia badan nad jezykiem pokazuje, ze mozliwe sa
dwa sposoby rozumienia tych funkcji. Z perspektywy stanowiska realistycznego, bliskie-
go ujeciom zdroworozsadkowym, ktore jest ,,ilustrowane powszechnie znang metaforg
jezyka jako zwierciadla, w ktorym odbija si¢ rzeczywisto$¢” (Wendland 2007: 15), jezyk
shuzy opisowi rzeczywisto$ci, ktora pozostaje od niego niezalezna, a méwiacy podmiot
jest jedynie odbiorca tego, co opisuje. Z perspektywy stanowiska subiektywistycznego
przyjmuje si¢, ze jezyk jest narzedziem konstruowania rzeczywistosci (Wendland 2007:
15), ,,ustalania”, czym jest i jaka jest. W takim ujeciu zaktadamy, Ze jezyk tworzy obraz
$wiata, jaki jest nam dostepny poznawczo, nie tyle go opisujac, ile konstruujac i w kon-
sekwencji takze wytwarzajac okreslone praktyki wobec tego swiata. Obszar zderzenia je-
zyka, myslenia i rzeczywistosci okazuje si¢ bardzo ztozony, a wspolczesni jezykoznawcy
nie maja watpliwosci, ze jezyk, jakiego uzywamy ma znaczacy wpltyw na to, co myslimy
0 otaczajacym nas Swiecie.

Na te funkcj¢ jezyka zwrdocono szczegdlng uwage od czasu sformutowania hipotezy Sa-
pira-Whorfa, ktora — bez wzgledu na to, czy wezmiemy pod uwagg jej mocng czy staba
wersje, uwrazliwia nas na fakt, ze jezyk ktorego uzywamy, jest narzedziem ksztaltujacym
nasze postrzeganie i rozumienie $wiata, dajacym do niego pewien szczegdlny, zdetermino-
wany socjalizacja poznawcza dostep, ktory ma charakter nie odzwierciedlajacy, ale wytwa-
rzajacy. Wytwarzane jest w ten sposob i to, co widzimy, jak i to, czego nie zobaczymy. Znak
bowiem, ,,wedle konstruktywistycznej wyktadni, w oczywisty sposdb ogranicza przedmiot
(a takze podmiot) w ten wlasnie sposob go konstruujac” (Wendland 2007: 22). Zatem ludzie
modwige innymi jezykami, inaczej rozumieja §wiat, lub tez powiedzmy to w ten sposob: po-
zostajac w tym samym jezyku, nie mamy mozliwosci zobaczenia $wiata inacze;.

Mozemy tu bra¢ pod uwage roznice, jakie zachodza migdzy jezykami roznych kultur
i narodowosci, jezykami réznych warstw spolecznych — ze przypomng koncepcj¢ kodow
jezykowych Basila Bernsteina (Bernstein 1990), réznych profesji, ale tez warto pamigtac
o roznicach w obrgbie jezykoéw przynalezacych do roznych ideologii, koncepcji teoretycz-
nych czy — przywotujac kategoriec Kuhnowska (Kuhn 2009) — r6znych paradygmatow.
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Dla zrozumienia funkcjonowania systemu edukacji bardzo istotna jest §wiadomos¢, iz
nie jest tak, ze jezyk opisuje i wyjasnia rzeczywisto$¢; on opisuje rzeczywisto$¢ dostepna
poznawczo i zdefiniowang wlasnie przez jego uzycie. Nasze stowa nie tyle sg takie, jaki
jest $wiat, co $§wiat dostepny cztowiekowi w procesach poznania jest taki jak stowa, kto-
rych uzywa, i sposoby, w jakie tworza one pewien system (Klus-Stanska 2009).

Z tak ujmowana problematyka jezyka wiaza si¢ dos¢ Scisle zagadnienia stereotypow,
ktore — poczawszy od 1922 r., gdy ukazata si¢ ksigzka Waltera Lippmanna ,,Public Opi-
nion” — sg przedmiotem zainteresowan badaczy. Dzi$ definiujemy stereotypy jako funk-
cjonujacy w umysle uproszczony obraz rzeczywistosci, zwlaszcza spotecznej, utrwalony
wielokrotnym powtarzaniem. Z reguty wigzemy go z tymi przekonaniami, ktoére nacecho-
wane sg emocjonalnie, czgsto nieprzyjemnie, i stanowig element oceniajacy wobec §wia-
ta (Kofta 2004). Ale stereotyp pehi tez pewne pozytywne funkcje. Stereotypy ulatwiaja
przetwarzanie naplywajacych do nas informacji i pozwalaja oszczednie gospodarowac
zasobami umystu. Pozwalajg na szybkga orientacje i radzenie sobie w warunkach nadmiaru
lub niedomiaru danych. Wynikaja wiec z rodzaju ekonomii poznawczej, cho¢ dzi§ psy-
chologowie juz nie tak ch¢tnie wiaza jg z tendencja do unikania wysitku, a szukaja innych
wyjasnien kontekstowych i motywacyjnych (Piber-Dabrowska, Sedek 2006).

Sposrod roznych spostrzezen Lippmanna na potrzeby tego artykutu wybratam dwa,
dla moich celéw najwazniejsze. Sg one do chwili obecnej traktowane jako wazne charak-
terystyki stereotypow zard6wno na gruncie psychologii, jak i socjologii. Pierwsze, ktore
wiele méwi o sposobach odziatywania stereotypdw na nasze rozumienie $wiata i dziatanie
w nim, odnosi si¢ do faktu, ze stereotyp powoduje, iz wyobrazamy sobie przedmioty za-
nim nawet ich do§wiadczymy. Petnig one zatem funkcje prekoncepcji, ktére determinuja
nasze postrzeganie $§wiata. Stereotypy kaza nam uznac jakie$ obiekty jako znane, bliskie,
swojskie, lub przeciwnie — dalekie, obce (Lippmann 1922: 60).

Drugie wazne spostrzezenie Lippmanna wyjasnia jedng z kluczowych przyczyn nie-
zwyklej trwalo$ci stereotypow i stabego ich reagowania nawet na mocne kontrargumenty.
,System stereotypow — pisal Lippmann — moze by¢ rdzeniem osobistej tradycji, ktora
broni naszej pozycji w spoleczenstwie. Stanowia one uporzadkowany, bardziej lub mniej
spojny obraz $wiata, do ktorego dopasowuja si¢ nasze nawyki, nasze gusta, nasze moz-
liwo$ci, nasze samopoczucie i nasze nadzieje. Nawet jesli nie tworzg one kompletnego
obrazu $wiata, to sg obrazem $wiata, ktory traktujemy jako mozliwy, do ktorego jeste-
$my przystosowani. W tym $wiecie ludzie i rzeczy maja swoje dobrze nam znane miejsce
i zachowuja si¢ w przewidywalny sposob. Czujemy si¢ w nim jak w domu. Pasujemy do
niego. Jestesmy jego elementem. Umiemy si¢ w nim porusza¢. Odbieramy go jako posia-
dajacy urok swojskos$ci $wiat i godny zaufania” (Lippmann 1922: 63—64). W ten sposob
rezygnujemy z poznawczej konfrontacji z wlasnymi przyzwyczajeniami i szukania nowej,
moze mniej oswojonej przez nas prawdy o §wiecie i nowych, wynikajacych z tego stra-
tegii dziatan, ktore uznamy za sensowne, cho¢ dotychczas nieprzewidywane. Przywiaza-
ni do pelnionych rol, posiadanych statuséw, przekonani o stusznosci naszych rozpoznan
i zmierzaniu w odpowiednich kierunkach, wolimy zosta¢ przy ,,starych” sposobach my-
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$lenia o $wiecie. ,,Stereotyp — podkresla A. Schaff — moze doprowadzi¢ do sytuacji catko-
witego zamknigcia si¢ na argumenty, ktore moglyby go podwazy¢, »impregnujac sig« na
niewygodng informacje” (1981: 129). Rowniez Z. Chlewinski opisuje ich trwato$¢ jako
brak podatno$ci na zmiang pod wptywem informacji z nimi niezgodnej, dodajac, ze ,,0 ile
stosunkowo latwo je potwierdzié, to niestychanie trudno je obali¢” (1992: 11).

Z. Chlewinski, identyfikujac cechy sterecotypow, wskazuje rowniez na takie, ktore tak-
ze dodatkowo sprzyjaja ich trwalosci i petryfikacji znaczeniowe;j. Jest to przede wszyst-
kim ograniczenie poznawcze tresci stereotypow (co oznacza, ze majg one uboga tresé
przypisywang wszystkim jednostkom z zakresu danego stereotypu; tres¢ ta nie opiera si¢
na rzetelnych informacjach i jest to trudna do sprawdzenia) oraz spdjnosc stereotypow,
ktéra polega na tym, ze majg one tendencje do taczenia si¢ w systemy, przez co stajg si¢
jeszcze trudniejsze do obalenia (1992: 11-12).

W literaturze poswigconej stereotypom najczgsciej s one taczone z uprzedzeniami. Ja
nie cheg si¢ ograniczac si¢ do tego watku. Cho¢ wartosciujace uproszczenia obecne w sg-
dach, na przyktad na temat ucznidow, wchodza w sktad metodycznych (a takze nauczy-
cielskich, czy szerzej — spotecznych) koncepcji umystu ucznia i jego zachowan, a wiec
tych tworzonych w obszarze psychologii potocznej (folk psychology Tub commonsense
psychology), jednak w tym miejscu chciatam uwage skierowaé na stereotypy ukryte za
stowami pozornie neutralnymi, nienacechowanymi emocjami, znacznie bardziej przy-
pominajacymi pojecia. W tym sensie o stereotypie myslimy bardziej deskryptywnie niz
ewaluatywnie, a tres¢ stereotypu zbliza si¢ do zagadnienia referencji. Dlatego najbardziej
inspirujaca dla refleksji nad niepokojaca rolg jezyka jako inhibitora zmian w edukacji jest
Putnamowska koncepcja stereotypu.

H. Putnam przez stereotyp rozumie stosowane w potocznym uzyciu jezykowym kon-
wencjonalne wyobrazenie obicktu, do ktérego si¢ odnosimy (1975: 249). Putnam za-
interesowany jest zatem zwyklym mowieniem (ordinary parlance), a nie okre§leniami
wynikajacymi z uprzedzen, nacechowanych ztosliwos$cia (malicious stereotypes). W ten
sposob, zgodnie z koncepcja Putnama, stereotyp prowadzi do ustalenia pewnego naj-
bardziej modelowego egzemplarza klasy obiektow. Jak pisze Z. Muszynski ,,w analizie
stereotypu dokonanej przez Putnama (...) stereotyp jest pojmowany jako teoria danego
przedmiotu (...). Efektem bezposrednim przyjecia takiego stanowiska jest zniesienie za-
sadniczych ro6znic miedzy pojeciami naukowymi a pojgciami zwigzanymi ze stereotypami
opierajacymi si¢ na wiedzy potocznej. Oba rodzaje teorii pelnig t¢ samg funkcje w sto-
sunku do réznych koncepcji §wiata, w zaleznosci od tego, jakg przyjmuje ich wyznawca
—uzytkownik jezyka, w ktorym terminy te wystepuja. Zadaniem podstawowych teorii jest
wyjasnianie, opis, porzadkowanie obiektow, zjawisk $wiata, z ktorym cztowiek ma do
czynienia” (za: Bartminski 2009: 69).

W ten sposdb, niejako w sprzgzeniu zwrotnym, zblizamy si¢ do kategorii jezykowe-
go obrazu $wiata (JOS), ktory ,,jest zawarta w jezyku, réznie zwerbalizowana interpre-
tacja rzeczywistosci dajaca si¢ ujaé w postaci zespolu sadow o $wiecie. Moga to by¢
sady »utrwalone« w gramatyce, stownictwie, w kliszowych tekstach, np. przystowiach,
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ale takze sady »presuponowane, tj. implikowane przez formy jezykowe utrwalonej na
poziomie spotecznej wiedzy, przekonan, mitow, rytuatow» (Bartminski 2006: 12). Na tej
plaszczyznie widoczne staje si¢ uspojnienie problematyki jezyka i stereotypow (zwtasz-
cza w Putmanowskim ujeciu), gdy jezyk wytwarza ,,odruchowo” akceptowany jako jedy-
ny mozliwy obraz rzeczywistosci (np. edukacyjnej).

Specyfika zawodu nauczyciela

Gdy mowa o jezyku i wytwarzanych w nim stereotypach, trzeba zwrdci¢ uwage na spe-
cyfike zawodu nauczyciela. Sposdb nabywania wiedzy zawodowej rozni si¢ w nim zasad-
niczo od sposobdw, w jakie uczymy si¢ by¢ (rowniez jezykowo) lekarzem, prawnikiem
czy inzynierem.

Jezyka, kontekstow i1 sposobow, w jakie go uzywamy, odniesien pojgciowych, ktore
niosg ze sobg tworzace go stowa, rozpoznawania, jakich dotycza ludzi, rzeczy i zdarzen,
a takze nastawien i wartosci, jakie si¢ z tym wigzg — tego wszystkiego uczymy si¢ w toku
socjalizacji i codziennych doswiadczen. Zazwyczaj jezyk zawodowy poznajemy dopiero
W czasie zwigzanego z pracg ksztalcenia.

Natomiast zawo6d nauczyciela zbudowany jest na podwojnie zapetlonej stereotypami
sytuacji. Jest to bowiem jedyny zawod, w ktorym jeszcze przed rozpoczgciem studiow
kandydaci mieli okazje wytworzy¢ sobie wzglednie doktadny jego obraz na podstawie
wieloletnich, zaggszczonych sytuacyjnie doswiadczen. Uczestniczac jako uczniowie
w procesie ksztatcenia szkolnego socjalizowali si¢, nabywajac wizji przestrzeni spotecz-
nej szkoty, strategii komunikacji i jej klimatu, ,,odpowiedniego” zachowania nauczyciela,
oczekiwanych zachowan uczniéw itd.

Jesli w procesie edukacji zawodowej teorie elementow rzeczywistosci kryjace si¢
w codziennym moéwieniu na zajeciach o szkole sa spdjne z wytworzonymi w doswiad-
czeniach uczniowskich teoriami potocznymi, stereotypowy obraz §wiata ulega stabilizacji
1 wzmocnieniu. A ryzyko takiego wzmocnienia jest znaczne, gdyz w przypadku szkoty
zunifikowanej tak jak polska, w ktorej preferowany jest jednolity model ksztalcenia, za-
réwno kadra ksztatcaca nauczycieli, jak i metodycy opisujacy w publikacjach przebieg
lekcji, maja bardzo podobne do$wiadczenia szkolne i — konsekwentnie — bardzo podobny
$wiat wyobrazen o szkole oraz zasoby jezykowe, za pomocg ktorych te szkote opisuja’.

Dlatego tak trudno wprowadzi¢ zmian¢ do szkoty, gdyz dziata tu — opisywany przez
mnie w innym miejscu — horyzont pomyslenia szkoty®. Przekroczenie go nie prowadzi-
toby do zmiany wizji edukacji, ale do poczucia, ze to nie jest szkota, ani nauczanie. Juz
samo méwienie o zmianie szkoty jest takie trudne, bo pojeciom, ktore sg wéwczas uzywa-
ne, kazdy wczesniej nadat juz okreslone znaczenia.

2 Zwigzane z tym watki podejmowatam tez w innym tekscie (Klus-Staniska 2006).

3 Wystapienie na Konferencji Naukowej nt. ,,Pomysle¢ szkote inaczej / (Re)thinking school”. 25—
26.09.2015 r., Gdansk, pt. Jak wyjs¢ poza horyzont pomyslenia szkoly i zrehabilitowa¢é wiedze? Remini-
scencje z Autorskiej Szkoly Podstawowej ,, Zak”.
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Przyszty nauczyciel wychodzi ze szkoty z rozbudowanym i spdjnym wewnetrznie sys-
temem wyobrazen na temat edukacji. Stereotypy edukacyjne konstruujg cale nasze mysle-
nie o szkole jako miejscu uczenia si¢. W tym sensie zawsze odnosza si¢ do ludzi, ze kazdy
element szkoty, rowniez sktadajaca si¢ na nig przestrzen i usytuowane w niej rzeczy, orga-
nizacja czasu, zasoby tresci ksztalcenia, respektowane symbole i rytualy sa wyrazem na-
szego obrazu ludzi, rzadzacych nimi prawidtowosci psychologicznych i socjologicznych,
ich mozliwosci, intencji i sktonnosci. Nawet tak odpersonalizowany element, jak uktad
tawek w pustej klasie szkolnej mowi nam wiele o tym, co myslimy o nauczaniu i uczeniu
sig, rolach nauczyciela i ucznia i porzadkujacej zachowania dyscyplinie, jak rozumiemy,
kim jest cztowiek w procesach tworzenia wiedzy w umysle, do kogo nalezy wiedza war-
tosciowa i jakie reguty spoteczne rzadza jej tworzeniem.

Mozna by powiedzie¢, ze jako uczniowie najlepiej wiemy, jacy jestesmy i jakiej po-
trzebujemy edukacji. Studenci samokrytycznie méwia: ,,Uczniowie sa zbyt leniwi, by
uczy¢ si¢ bez ocen”, ,,Uczniowie zbyt tatwo popadaja w gadulstwo, zeby mogli siedzie¢
w matych grupach”, ,,Zeby uczen zrozumiat, nauczyciel musi mu wytlumaczy¢”. Takie
doswiadczenia zgromadzili i tak je uogolniaja. Stad tez w duzym stopniu taki a nie inny
obraz ucznia i jego potencjatu edukacyjnego oraz obraz tzw. dobrego nauczania. Zapo-
minamy jednak, ze t¢ wiedz¢ zdobywaliSmy w $cisle okreslonych warunkach. O tym,
czy uczniowie sg pracowici czy nie, czy rozmawiaja nic na temat w czasie lekcji, czy
przeciwnie — komentuja opracowywane tresci, czy wymiguja si¢ od pracy, czy tez moze
sa zaangazowani, czy trzeba ich motywowa¢ ocenami, czy raczej sigga¢ po motywacje
poznawcze, dowiedzieliSmy si¢ w szkole o takim a nie innym modelu ksztalcenia. Jest to
model o $cisle okreslonych, wyrazistych charakterystykach, takich jak: dominacja i kie-
rownicza roli nauczyciela, kierowanie uczniami krok po kroku, nauczanie oparte na prze-
kazie, oceny wedlug zewngtrznych kryteridw, nacisk na faktografie itd. Nie wiemy, jakimi
bylibySmy uczniami w innej szkole. Nie wiemy i nawet nie przychodzi nam do glowy, ze
taki wariant $wiata doswiadczen szkolnych jest mozliwy.

Pulapki jezyka

W tytule swojego artykutlu zawartam stowo ,,putapka”. Putapka ma rézne znaczenia i sy-
nonimy: podstep, zasadzka, gambit, sofizmat, intryga, spisek. Kierujac si¢ intuicja w po-
szukiwaniu znaczenia najbardziej odpowiadajgcego intencji mojego tekstu, wybratabym
takie okreslenia, jak: btedne koto, okowy, paraliz, Slepy tor.

Krzysztof Kruszewski (1987), piszac w ksigzce ,,Zmiana i wiadomos¢: perspektywa
dydaktyki ogdlnej” o zastugach polskiej powojennej szkoty dydaktyki, podkreslat fakt
ujednolicenia wspodlnego jezyka nauczycieli, co — jego zdaniem — miato sprzyja¢ porozu-
miewaniu si¢ na plaszczyznie zawodowej i tworzeniu wspoélnoty rozumienia szkoty. Nie-
watpliwie taka interpretacja ma swoje uzasadnienia. Jednak, z perspektywy problematyki
tkwigcych w jezyku stereotypdw mozna by si¢ zastanowic¢, czy nie stato si¢ to niedzwie-
dzig przyshuga dla szkoly i realizowanego w niej ksztalcenia. J¢zyk ujednolicony oznacza
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poza ptynnoscig porozumiewania si¢ takze ,,odruchowe” nadawanie znaczen, stereotypo-
we zwiazki miedzywyrazowe i kryjace si¢ za nimi mikroteorie rzeczywistosci, do ktorej
si¢ odnoszg. Jesli przywola¢ Putnamowskie ,,zwykte méwienie”, mamy oto dydaktyke/
metodyke, w ktorej dajg si¢ zauwazy¢ pewne typowe wybory i konfiguracje jezykowe:

— po pierwsze, pojawiaja si¢ ,,natychmiast” takie stowa, jak nauczanie, tresci ksztat-
cenia, metody, zasady, cele, formy organizacyjne (a nie na przyklad: przestrzen
klasy, komunikacja, wiedza, aktywnos¢ badawcza, ktore pojawiaja si¢ w innych
teoriach nauczania i metodykach);

— podrugie, pewne zasoby leksykalne nie daja si¢ pogodzi¢ z koncepcja dydaktyczna
przenikajaca transmisje¢. To wyjasnia, dlaczego niektore pojecia o ustalonej pozycji
w metodykach na $wiecie, w ogoéle nie przeniknety do polskiej wersji refleksji nad
edukacja, albo pojawily si¢ jedynie jako efemerydy. Do takich terminow nieobec-
nych w polskiej metodyce, a waznych w dydaktykach nietransmisyjnych, naleza
na przyktad srodowisko uczace (w znaczeniu takiej organizacji klasy, by stala si¢
miejscem samodzielnego badawczego uczenia si¢ uczniéw) czy mowa eksplora-
cyjna (odnoszaca si¢ do wytwarzania nowej warto§ciowej wiedzy przez uczniow,
a nie do jej czerpania od nauczyciela lub z podrgcznika);

— po trzecie, za tymi i innymi towarzyszacymi im stowami kryje si¢ ich konwencjo-
nalne rozumienie: na przyktad zasada nauczania jest rozumiana jako norma (wzo-
rzec wymagajacy przestrzegania), a nie jako prawo (wystepujaca prawidlowosé),
srodki dydaktyczne sg kojarzone bardziej z pogladowos$cig niz z eksperymentowa-
niem, indywidualizacj¢ rozumiemy wertykalnie (uczniowie stabsi, lepsi i najlepsi),
a nie horyzontalnie, co wymagatoby takiej organizacji lekcji, by w tym samym
czasie rozni uczniowie pracowali na bardzo rézne sposoby itd.;

— po czwarte, z tego skonwencjalizowanego rozumienia stow (a wigc wyrazanych
tymi stowami teorii obiektow i zjawisk, do ktorych si¢ odnosza) wynikajg nieunik-
nione sekwencje znaczen z innymi stowami (i wytwarzanymi w ten sposéb prak-
tykami). Dzieje si¢ tak, gdyz nasze rozumienie (takze stereotypowe) ma charakter
systemowy. Oznacza to, ze jeden element systemy ,,wspotpracuje”, ,,wspotbrzmi”
z innymi elementami.

Jezyk podstawy programowej

Sam jezyk podstawy programowej, jako podstawowego, umocowanego prawnie doku-
mentu, ktéry wyznacza mySlenie o szkole i realizowanym w niej nauczaniu, juz na wste-
pie wprowadza ideologi¢ edukacji opartej na biernosci ucznidéw i postrzeganiu uczenia
si¢ jako prostego efektu instruktazowo-przekazowego nauczycielskiego oddziatywania.
W ten sposob zainicjowane jest w dokumencie myslenie o klasycznej triadzie celow
ksztatcenia: wiedzy, umiejetnosciach i postawach.

Odno$nie do wiedzy podstawa wskazuje na cel, jakim jest ,,Przyswojenie przez
uczniéw podstawowego zasobu wiadomosci”. Konsekwentnie w innych materiatach edu-
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kacyjnych mowa jest o: ,,przekazywaniu wiedzy przez nauczyciela” lub ,,zapoznawaniu
ucznidéw z...”, a ze strony uczniow o ,,przyswajaniu wiedzy”, ,,asymilacji wiedzy”, ,,zapo-
znawaniu si¢ z...”. Cho¢ zatem przyimek ,,przez” (,,przez ucznidéw’) pozornie wskazuje
na aktywny podmiot (czynno$¢ wykonywana jest przez kogos), jednak czasownik ,,przy-
swaja¢” ujawnia koncepcje biernej roli uczniow, wskazujac na zrédto zewnetrznej wiedzy
i odbiorczg rol¢ tych, ktorzy przyswajaja. Pewne nadzieje rodzi jedynie pojawiajace si¢
sygnalnie w podstawie programowej sformutowanie ,,rozwiazywanie probleméw”.

Ogolnie jednak Ministerstwo Edukacji Narodowej nie przewiduje wytwarzania wiedzy
przez uczniow (,tworzy wiedzg”, ,,wytwarza wiedzg”, ,.konstruuje wiedzg”), co jest mozli-
we na przyktad podczas prowadzenia eksperymentdw, dyskusji, uruchamiania mowy eks-
ploracyjnej. A przeciez jesli zestawic ze sobg zwigzek migdzywyrazowy ,,przyswajanie wie-
dzy” i cho¢by ,,zdobywanie wiedzy” widac, jak inne konotacje i denotacje si¢ z nimi wiaza.
WezZzmy choc¢by pod uwage synonimy tych termindéw. Dla stowa ,,przyswajac” sg to: chtonac,
kopiowa¢, nasladowac, zapozyczac, kroczy¢ utartg droga, i$¢ czyims Sladem, wstuchiwac
si¢ (http://synonim.net/synonim/przyswaja%C4%387). Co znaczace, internetowy slownik
jako synonim przyswajania podaje tez: edukowac, ksztalci¢ sig, uczy¢ si¢. Natomiast syno-
nimy zdobywania to na przyktad: bra¢ w swoje rece, opanowac, uzyskiwac kontrole, docho-
dzi¢ do czegos, dopia¢ celu (http://synonim.net/synonim/zdobywa%C4%87).

Dalej podstawa programowa odnosi si¢ do umiej¢tnoécei, ktére — wydawatoby si¢
— z istoty swojej narzucajg uczniom aktywnos$¢. Ale podstawa stanowi, ze chodzi o:
Lumiejetnosci wykorzystywania posiadanych wiadomos$ci podczas wykonywania zadan
i rozwigzywania problemow”. Umiej¢tnosci zatem rozumiane sg jako operowanie wiado-
mosciami, a te — jak juz wiemy — maja pochodzi¢ od nauczyciela, s wigc obcigzone ryzy-
kiem rozumienia ich jako sprawnego prezentowania owych wiadomosci (ich rozwiazywa-
nia wedlug gotowej instrukcji, poréwnywania czy charakteryzowania zgodnie z wcze$niej
dokonanymi ustaleniami z nauczycielem). I rzeczywiscie, gdy analizujemy scenariusze
nauczycielskie i formulowane w nich cele operacyjne, w grupie umiejetnosci znajdujemy
takie okreslenia, jak: uczen potrafi wymienic, umie nazwaé, potrafi wskazac¢ na rysunku,
umie wyjasnic (Klus-Stanska 2010: 230), co jasno pokazuje logike rozumienia i stanowie-
nia celow w tym zakresie.

O stereotypowym rozumieniu edukacji wiele moéwia obszary pojgé nieobecnych.
W podstawie programowej i metodyce pomija si¢ na przyktad umiejetnosci logistycz-
ne (jak zarzadzanie wlasnym czasem i organizacja uczenia si¢ szkole), bo sa w modelu
transmisyjnym nie do pomyslenia. Minimalizuje si¢ umiejetnos$ci artystyczne; nie ekspo-
nuje si¢ intelektualnych umiejetnosci tworczych (jak umiejetnos$¢ gromadzenia danych,
odkrywania regut i prawidtowosci, formutowania hipotez i probnych teorii). Przemilcza
si¢ umiejetnoscei spoteczne (zwiazane z komunikacja, motywowaniem innych czy kiero-
waniem innymi). Mozna by tak dtugo.

Jesli chodzi o postawy, jako trzeci wymieniany w dokumencie MEN cel obok wiedzy
i umiejetnosei, to — zgodnie z jezykiem podstawy — majg by¢ ksztaltowane u uczniow.
Przyimek (u uczniéw zamiast przez uczniow) tym razem nie pozostawia zludzen. Cho¢
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stowo ,.ksztattowanie” wskazuje na charakter czynny, jednak uczniowie nie majg przy-
znanego pola samodzielnos$ci. Ich zadaniem jest postepowac ,,po $ladzie” nauczyciela®.

Zgodnie z duchem podstawy ,,przez ucznidow” moze by¢ czynione co§ o charakte-
rze reaktywnym (w odpowiedzi na nauczycielski przekaz lub instrukcje), a wigc biernym
w sensie inicjatywy, decyzji i koncepcji. Jesli natomiast opisywany termin ma ze swojej
istoty charakter czynny (jak np. ,,ksztaltowanie”) to przyimek ,,wyjasnia” sprawe, czyniac
z ucznia material ksztaltowany przez nauczyciela.

Takie detale mocujg caty jezyk podstawy, w ktorej instruktazowo-przekazowy charak-
ter edukacji przegrywa z probami wprowadzenia j¢zyka ksztalcenia opartego na domina-
cji uczenia si¢ nad nauczaniem i procesu poznawczego nad jego wynikiem.

To dlatego wielu metodykow sadzi, ze ksztatcenie nauczycieli powinno polegaé¢ na
wyposazaniu ich w zreferowane przez kogo$ i oprzyrzadowane metody nauczania. Tak
jak ucznia w szkole transmisyjnej wyposazamy w instrukcje rozwiazywania zadan, tak
nauczyciela chcemy wyposazy¢ w instrukcje nauczania.

To dlatego transmisyjni nauczyciele sa przekonani, ze metody aktywne stosujemy,
zeby wiedza byta bardziej trwata. Nie przychodzi im do gtowy, Ze sg one po to, by ucznio-
wie zdobyli strategie myslenia, jakich nie zdobgda podczas kierowania nimi przez na-
uczyciela i nie chodzi tu o trwato$¢ zapamigtania przygotowanej dla uczniéow wiedzy, ale
o wytwarzanie ich wiasne;j.

To dlatego mysla tez, ze prace w matych zespotach warto stosowacé jedynie po to, zeby
uczniowie nauczyli si¢ wspoipracy. Nie zdaja sobie sprawy z tego, ze uczniowie moga
podczas zespolowego rozwiazywania problemoéw zdoby¢ bardziej warto§ciowa wiedzg od
tej, ktora pochodzi z nauczycielskiego przekazu.

Poniewaz podstawowa konotacja dla terminu ,,uczenie si¢” to w transmisji ,,rezultat
nauczania”, dlatego nie wyobrazamy sobie lekcji, na ktorej uczniowie pracuja na réznych
poziomach i na rézne sposoby, a dwie klasy taczone sg dla nas dramatem organizacyjnym.
Jakzez ich wtedy nauczac?!

To dlatego, projektujac lekcj¢ spoza podrecznika, nauczycielowi tatwiej ustali¢, co
uczniowie majg opanowac, niz jak to maja robic.

To dlatego uzasadnieniem wyboru tresci jest ich waga kulturowa (bo sg wazne) niz ich
znaczenie z perspektywy uczniow (bo to moze by¢ cickawe dla ucznidw). Raczej sadzimy,
ze to bedzie dla nich ciekawe, bo to jest wazne.

Takich skutkéw zamknigtego systemu stereotypdw uwiezionych w jezyku jest ogrom-
na liczba. Jesli pozosta¢ w kregu podstawy programowej, to uwidaczniaja si¢ one migdzy
innymi w jej ,,$lepocie” na pozaszkolne kompetencje uczniow, gdyz zaktada sie, ze jesli
uczen nie zostal czego$ nauczony, to umie¢ tego nie moze. W efekcie:

— po 3 latach edukacji oczekuje si¢ od 9 letniego ucznia, ze umie stucha¢ wypowie-

dzi; rozpoznaje i nazywa niektore zwierzeta egzotyczne, nazywa czgsci ciata takie
jak serce, pluca, zotadek; potrafi okresli¢ status swoje miejscowosci (wie$, miasto),

4 Mechanizm uczenia si¢” po $ladzie” nauczyciela opisywatam dokladniej w ksigzce Konstruowanie
wiedzy w szkole (2000).
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wie, ze pienigdze otrzymuje si¢ za prace; wie, czym zajmuje si¢ kolejarz, policjant
i weterynarz;

— po ukonczeniu II etapu ksztalcenia 12-latek przewidziany podstawg programowa:
rozpoznaje znaczenie wyrazu twarzy, mimiki, postawy ciata; odréznia fikcje od rze-
czywistosci; operuje stownictwem z kregdéw tematycznych takich jak: dom, rodzina,
szkota; wyjasnia, na czym polega uprzejmos$¢; podaje przyktady dziatan samorza-
du uczniowskiego; nazywa zmysty cztowieka; postuguje si¢ linijka; rozréznia stany
skupienia wody; nazywa zjawiska atmosferyczne zachodzace w Polsce; podaje na-
zwy narzaddéw organizmu czlowieka, takie jak: konczyny gorne, dolne, krggoshup,
jama ustna, ptuca, zoladek; buduje prosty obwod elektryczny; opisuje ksztalt Ziemi
z wykorzystaniem globusa; wskazuje na mapie kontynenty; poréwnuje liczby calko-
wite; rozpoznaje punkt, prosta i odcinek; interpretuje 100% jako calos¢; wykonuje
proste obliczenia zegarowe i kalendarzowe; odczytuje temperature.

Transmisyjna stereotypizacji powoduje takze, ze nie zadajemy sobie pytania, dlaczego hi-
storia jako przedmiot nauczania w polskiej szkole ma w tresciach gtéwnie histori¢ polity-
ki, a nie zycia codziennego; dlaczego takie przedmioty jak fizyka i chemia wprowadzane
sa dopiero w starszych klasach, mimo ze dotycza zjawisk otaczajacych nas na co dzien.
Takze wiele innych pytan nie pojawia si¢, bo szkota i realizowane w niej nauczanie oraz
logika ustalania przewidzianych dla niej celow i tresci ksztalcenia wydaja si¢ oczywiste
jeszcze zanim zaczniemy si¢ nad nimi zastanawiac.

Skrypt jako stereotyp

Konsekwencjg stereotypow przenikajacych zwykte moéwienie sa praktyki edukacyj-
ne, wytwarzane przez sposoby rozumienia Swiata. One rowniez stajg si¢ stereotypowe.
Klasycznym przykladem tego rodzaju stereotypizacji sa skrypty zachowan, stanowigce
uogolniong umystows reprezentacjg ciggow zachowan, ktore sg traktowane jako typowe
dla okreslonych sytuacji (Lewicka, Wojciszke 2000: 28). Skrypt pozwala nam nadawaé
sens wydarzeniom, uczestniczy¢ w nich i rozumie¢ zachowania innych.

Kiedy wchodzimy do ekskluzywnej restauracji i pracownik szatni siega po nasz
ptaszcz, wiemy, dlaczego to robi i spokojnie oddajemy mu swoje wierzchnie okrycie.
Nie myslimy w panice: ,,Ten cztowiek chce ukras§é moj ptaszcz” i nie krzyczymy , tapy
precz!”. Gdyby ten sam mezczyzna siggnat po ten sam plaszcz w ciemnym zautku, zupet-
nie inaczej zinterpretowaliby$my jego intencje.

Skrypty stanowig poznawczo-wykonawcza struktur¢ zapisang w naszym umysle.
Sktadaja si¢ z zachowan, ktore traktujemy jako typowe, normalne oraz z regulujacej je
chronologii wydarzen. Tak rozumiane skrypty realizujemy jako aktorzy wydarzen. Sta-
nowig one dla nas gotowy program dziatania w znanych nam sytuacjach. Ale sg tez zto-
zonym wytworem jezykowym, bo daja si¢ dobrze opisa¢ w toku ,,zwyklego mowienia”.

W dydaktyce maja swoj typowy przedmiot opisu. W metodyce transmisyjnej jest to
lekcja modelowa, wyzuta z realnego kontekstu. Lekcja taka, jaka sobie wyobrazamy.
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W metodyce konstruktywistycznej skrypt odnosi si¢ do doswiadczen zgromadzonych na
przeprowadzonych i obserwowanych lekcjach.

Konsekwentnie: skrypt transmisyjny pozbawiony jest uzasadnien. Uzasadnieniem jest
model. Nauczyciel i uczniowie maja zachowywac si¢ w okreslony sposob, bo takie zacho-
wanie rekomenduje metodyka. Skrypt jest rodzajem instrukcji. Konstruktywisci siggaja
natomiast do przywotywania zachowan typowych dla ludzi (,,Uczniowie czg¢sto pytaja
wtedy...”, ,,Jesli chcemy, zeby uczniowie badali...”). Skrypt staje si¢ w ten sposob rodza-
jem opowiesci o zachowaniach ludzi.

Wréémy do naszego przyktadu z szatni. Jak wygladatyby skrypty transmisyjny i nie-
transmisyjny?

Oto pierwszy: ,,Widz glownym wejsciem wchodzi do foyer teatru. Kieruje si¢ do szat-
ni. Zajmuje miejsce w kolejce. Wita si¢ z pracownikiem szatni stowami ,,Dzien dobry”
i podaje plaszcz. Pracownik szatni podaje przywieszke z numerem wieszaka i odwiesza
ptaszcz. Widz odbiera numerek”.

A oto drugi: ,,W teatrze mozemy odda¢ swoj ptaszcz do szatni, dzigki czemu nie bedzie
przeszkadzal nam na widowni w czasie spektaklu. Nie pomyli si¢ z innymi ptaszczami, bo
wieszaki oznaczone sa numerami i kazdy dostaje swoja przywieszke”.

W podobny sposob lekcja jako instrukcja versus lekcja jako opowies¢ funkcjonuja
postaci skryptéw. Reguluja przebieg lekcji 1 jej klimat. W kazdym z przypadkéw czynia
to na swoj — stereotypowy — sposob, cho¢ lekcja — instrukcja sztywno okresla oczekiwane
wymagania, a lekcja — konstrukt skupia si¢ na intencjach, bez dyrektywnych szczegotow
wykonawczych. Dlatego ta pierwsza, z natury rzeczy, jest trudniejsza do zmiany.

W skrypcie ukryte sg reguty dystrybucji komunikatéw, atmosfera, tre$¢ opracowywa-
nych zagadnien, zasady zarzadzania wlasnym cialem i przestrzenia. Skrypty poznawcze
sktadaja si¢ na rodzaj ukrytego scenariusza i rezyserii zycia jednostki. W naszym przy-
padku zycia szkolnego. Ich ukrycie powoduje, ze tracimy $wiadomos¢ (lub raczej nigdy
jej nie uzyskujemy), ze odgrywamy pewne role w sposob z gory nam narzucony i wcale
nie jedyny mozliwy; ze §wiat opisany okre§lonym jezykiem i okreslong narracja jest tylko
jednym z mozliwych §wiatow.

Podsumowanie

Stereotypy zawarte w jezyku mogg nam wiele powiedzie¢ o naszym rozumieniu $wiata
spotecznego. Juz w tym sensie warte sa badania. Jednak ich rola spoteczna jest wick-
sza. One bowiem takze wytwarzajg praktyke, wytwarzajac pewien obraz §wiata. W takiej
funkcji moga utrwala¢ rzeczywisto$¢ spoteczng, w takiej tez funkcji moga stanowié¢ pu-
fapke mentalna, zamykajac mozliwos¢ wyjscia poza zastane realia.

Kiedy méwig lub piszg o barierach zmiany polskiej szkoty, przywotuje czasem postaé
ksiedza Benedykta Chmiclowskiego, autora pierwszej polskiej encyklopedii. Wsrdd opisow
zwierzat, jakie tam zamiescil, pominat opis konia, gdyz uznat, Ze jest powszechnie znany.
Napisat: ,,Kon, jaki jest, kazdy widzi”. Stereotyp powoduje, ze ,,Szkota, jaka jest, kazdy wi-
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dzi”, prowadzac do zamknigcia horyzontu wyobrazenia sobie szkoty (Klus-Stanska: w dru-
ku). To wynika z tego, jak w zwykty, codzienny sposob moéwimy o szkole, jaki jej obraz tym
moéwieniem utrwalamy 1 cementujemy. To takze usuwa z pola uzytkowania (a nawet z pola
widzenia) wszystkie stowa i ich zwiazki, ktore ,,nie pasuja” do tego obrazu.

Gdyby w nieco swobodnej wersji nawigza¢ do pojgcia paradygmatu, wprowadzonego
przez Thomasa Kuhna, powiedzieliby$my, ze okreslony paradygmat metodyczny oparty
jest na zgodzie jego przedstawicieli co do sposobow projektowania lekcji, opisywania jej
i objasniania, i wyklucza wszystkie kategorie, pytania i strategie, ktére pochodza z innego
paradygmatu, jako nierelewantne, nieadekwatne, bezsensowne, krotko mowiac: od rzeczy.

Metodyka transmisyjna (a taka dominuje w Polsce) koncentruje si¢ na zasobach kul-
turowych, ktére wskazano jako istotne do przekazania mtodej generacji, i nie bierze pod
uwage (tak jak to si¢ dzieje na przyktad w metodyce inspirowanej konstruktywizmem)
wiedzy osobistej 1 osobistych strategii poznawczych uczniéw, ani psychologicznych wta-
snosci umystu. Jest to konsekwencja traktowania wiedzy jako synonimu zasobu wiado-
mosci (utrwalonych znaczen), a nie strategii doj$cia do tych znaczen, oraz traktowania
umystu jako tabula rasa lub rodzaju skrzynki do wypetnienia. Zapomina sig¢, ze koncepcja
wiedzy jako zbioru wynikdw, a nie strategii dojscia do tych wynikoéw zostata zakwestio-
nowana juz p6t wieku temu na gruncie psychologii poznawczej (Neisser 2014; pierwsze
wydanie ksigzki miato miejsce w 1967 1.)°. Do dzi$ jednak polska metodyka transmisyjna
nie byla w stanie dokonac procesu akomodacji®.

Sita panowania w polskiej edukacji metodyki transmisyjnej dowodzi, ze nie jest ona
do zmiany zdolna. Stereotypy tkwiace w jezyku staja si¢ rodzajem jezykowej matni i za-
mykaja nas w $wiecie naszych wyobrazen. Ten $wiat traktujemy jako jedyny sensowny,
a czasem wrecz jedyny mozliwy. Metodyka jest przyktadem systemu wyobrazen zawodo-
wych, ktorych zrodta tkwia w nieuswiadamianych sobie przez nig — czgsto zupetnie zdez-
aktualizowanych — podstawach teoretycznych i kulturowych, konstruowanych i wzmac-
nianych przez jezyk. To on stanowi putapke, z ktérej myslenie o szkole nie moze si¢
wydoby¢. Zdystansowanie si¢ wobec jezyka i jego zmiana sg bardzo trudne, ale stanowia
warunek konieczny dla porzucenia modelu ksztalcenia, ktory stracit swoj sens poznawczy
i adekwatnos$¢ kulturowa.

5 Tezy spojne z konkluzjg Neissera zdarzaly si¢ juz wczesniej na gruncie psychologii i filozofii, jednak
dla polskich czytelnikow moze by¢ interesujace, ze idea nietrwalosci wytworow aktywnosci umystowych,
za to o kluczowym znaczeniu proceséw ich wytwarzania, co Ulric Neisser okreslit mianem hipotezy
wykorzystywania (utylization hypothesis), negujac koncepcje oparte na zatozeniu, ktore nazwal hipoteza
powtarzalnosci (reappearance hypothesis) (Neisser 2014: 266—270), pojawilta si¢ tez w pracach Kazimie-
rza Twardowskiego (Bobryk 2009).

¢ Uzywam tego terminu czerpiac z teorii Piageta, zgodnie z ktorg asymilacja to proces, w ktorym nowy
przedmiot lub idea zostaje zrozumiany w kategoriach poj¢¢ i schematow, jakie juz znamy, natomiast ako-
modacja zachodzi wowczas, gdy nowa informacja w tak duzym stopniu nie pasuje do juz posiadanych,
ze prowadzi do modyfikowania poje¢ i czynnosci tak, zeby uzgodni¢ jej z nowymi danymi i do$wiad-
czeniami. W procesie asymilacji dopasowujemy nowe dane do posiadanego systemu wiedzy; w procesie
akomodacji jestesmy zdolni do jego zmiany.
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Na zakonczenie chciatabym przedstawi¢ zartobliwy ,,dowdd” na to, ze zwykte mo-
wienie o szkole i1 skrypty z nig zwigzane maja bardzo prosty rdzen, powielany w po-
wszechnym mys$leniu o edukacji, ktory wiele mowi o tym, w czym widzimy istote szko-
ly. Skrypty poznawcze mozemy bada¢ organizujgc scenki wydarzen. Projektowanie
takich scenek zostato sprowokowane przez internaute, ktory zwrocit si¢ do forumowi-
czOw z nastgpujacg prosba: Poradzcie mi, jak mozna bawié sie w szkolg?. Oto probka
uzyskanych odpowiedzi:

—,,Wez lalki albo misie i udawaj ze to uczniowie, a ty zrdb sobie dziennik i stawiaj oceny...”

— ,,Mozesz zrobi¢ jakies testy. klika przyktadéw ich:

[Tu przytoczono tekst o dziewczynce i krasnalu, ktory thumaczyt jej, po co sa muchomory
i potem:]

Zadanie 1.

Odpowiedz pelnym zdaniem na pytania dotyczace tekstu.

a) Jak dlugo Marta i jej tata chodzili po lesie?

b) lle prawdziwkdéw znalezli?

c¢) Kto znalazt krasnala?”

—,,Do zabawy zbierz co najmniej 2 osoby + Ty.

Najlepiej, aby byto 5 0s6b (uczniéw) i nauczycielka / nauczyciel.

Napisz »Plan Lekcji«.

Zatéz zeszyt, badz na kartce napisz liste uczniow.

Itd. Tam wstawiaj znaczki, gdy uczen jest obecny / nieobecny, lub zwolniony itp.

Niech nauczyciel / ka przygotuje zadania, krzyzowki, szlaczki, wydrukuj co$ z internetu,
kolorowanki itp. Zalezy jaka klase »uczysz«”.

Mnie najbardziej przypadta do gustu jedna z reakcji. W odpowiedzi na prosbe inny inter-
nauta zapytatl: ,,to normalnej szkoly ci nie starczy?”.
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Summary
Community of practice and individualization of the educational process

Community of practice and the individualization of the educational process are the central concepts
of the author’s reflections. In the article, selected conceptualizations of the community of practice
have been presented. They have been found to be a starting point for the individualization of the
educational approach to children at preschool and school age. The importance of the involvement
of the whole local community in creating the educational environment has been shown on a basis of
two ready for use models of community of practice proposed by P. Moss and R. Myers. The concept
of individualization has been considered in the second part of the text. In this respect, self-esteem,
as the major factor of the personalization of the educational dialogue between an adult (teacher)
and a child, has been underlined. Its potential strength in determining the effects of the personalized
interactions between an adult and a child has been highlighted.

Stowa kluczowe: wspoélnota dziatania, indywidualizacja, uczenie si¢ spoteczne, zabawa
dramatyczna/tematyczna, autonomia, dobro dziecka (dobrostan)

Keywords: community of practice, individualization, social learning, pretend play, au-
tonomy, well being

Czy mozna jeszcze powiedzie¢ na temat zasygnalizowany w tytule tekstu co$, co nie
byloby znane, powszechnie akceptowane jako pedagogiczny pewnik, co wielu polskich
i zagranicznych naukowcow juz od wielu lat sygnalizowato w swoich tekstach, a z pasja,
niestety nieudolnie, probuja stosowaé w przedszkolu i szkole praktycy, i co, niestety, kon-
czy si¢ niepowodzeniem? Odnosze to pytanie retoryczne do dwoch podstawowych pojeé
zamieszczonych w tytule, czyli community of practice i indywidualizacji w nauczaniu.
O roli srodowiska spotecznego, kulturowego, ,,§wiata przezywanego™ i potrzebie zanu-
rzenia w nim oddziatywan edukacyjnych pisato wielu filozofow i pedagogéw, na czele
z C. Freinetem a wspoélczesnie — U. Bronfenbrennerem (koncepcja nisz ekologicznych).
Do ich tez odwoluja si¢ takze krytycy uniwersalnych rozwigzan w systemie o$wiaty, nie-
respektujacych uwarunkowan regionalnych, lokalnych, zwolennicy emancypacyjnej ra-
cjonalnosci w edukacji, czy edukacji regionalne;j.

,,Wielokrotnie Celestyn Freinet wspomina o tym, iz szkola oderwala dzieci od ich
korzeni, dajac im w zamian korzenie zastgpcze” (Frankiewicz 1997:36-37). W poniz-
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szym tekscie przedstawiam koncepcje community od practice, ktoéra uwypukla znaczenie
tych korzeni w catosciowej edukacji dziecka, pokazuje jej wartos¢ w procesie indywi-
dualizowania oddzialywan edukacyjnych, czyli nauczania. Szkota tradycyjna, czego nie
trzeba specjalnie udowadnia¢, bardziej dyrektywnie naucza, niz tworzy okazje do uczenia
si¢, swobodnej ekspresji, tworczej aktywnosci, ku czemu probowat ja zwroci¢ C. Fre-
inet, wszyscy przedstawiciele progresywizmu i ich nastgpcy. Ich wysitkom taka szko-
fa, z nielicznymi wyjatkami, skutecznie si¢ opiera (por. Frankiewicz 1997). Nauczyciele
wymieniajg szereg argumentéw usprawiedliwiajacych ich bezradno$¢ w realizowaniu tej
naczelnej zasady — indywidualizacji — czynigc odpowiedzialnymi za ich niepowodzenia
zbyt liczne klasy, konieczno$¢ zachowania wlasciwego rytmu i tempa pracy z dzie¢mi,
czyli aspekty zewngtrzne, niezwigzane z nimi w sposob bezposredni.

Czy zatem zasada indywidualizacji stanowi tylko element myslenia Zyczeniowego,
postulatywnego, zaspakajajac w ten sposob oczekiwania spoteczne wyrazane przez decy-
dentéw oswiatowych, praktykow, rodzicow i — oczywiscie — dzieci, ktore sg chyba naj-
bardziej zainteresowane rozwijaniem posiadanych talentow? Jak mozna zasad¢ indywidu-
alizacji w nauczaniu wciela¢ w zindywidualizowana kulturg instytucji edukacyjnej? Czy
moze ona stanowi¢ swoisty paradygmat realizowany na poziomie instytucji i jednostki,
oraz jak to dziala¢ moze?

Problematyka indywidualizacji oddziatywan edukacyjnych od lat wzbudzata zainte-
resowanie zarowno praktykow, jak i teoretykow, ale na poziomie konkretnych realizacji
kuleje nadal. W drugiej czgsci tego tekstu poswigce jej wiecej uwagi, wskazujac na zna-
czenie czynnikow osobowosciowych, psychologicznych, ktore nalezatoby uwzgledniaé
indywidualizujac prace z dzieckiem.

Kierunek tych rozwazan wyznacza hipoteza, ktora zaktada, ze indywidualizacja wy-
pracowana na poziomie instytucjonalnym, wspdlnotowego ,,wspotdziatania”, ktore spet-
nia kryteria communities of practice (CofP), ulatwia dziatania na poziomie indywidual-
nym, w diadycznym kontakcie nauczyciela z dzieckiem/dzie¢mi i vice versa. Tworzona
jest wtedy atmosfera, $wiat konceptualny, zewngtrzny, znaczenia sprzyjajace wylanianiu
roznic, ktore s fundamentem dla wspdlnotowego dziatania na tym drugim poziomie, czy-
li wspomnianym wyzej poziomie indywidualnym, swoisty habitus, nawyk dzialania na
bazie ,,przezywanego $wiata zycia dziecka” (Kossak-Gtowczewski 1997).

1. Communities of practice i well being — ustalenia definicyjne

Moje rozwazania sg raczej proba zebrania wlasnych refleksji na ten temat. Pierwsza ich
cze$¢ dotyczy pojecia community/ies of practice, ktéorego znaczenie definiujg J. Lave
1 E. Wenger (1991) oraz E. Wenger (1999) wskazujac na lokalng natur¢ kontekstu kulturo-
wego edukacji. Poddaja oni w watpliwos¢ atrybuty kultury na jej poziomie regionalnym,
narodowym czy etnicznym traktowane jako warunki zréznicowania szeroko rozumia-
nego oddziatywania wychowawczo-dydaktycznego w konkretnej instytucji edukacyjnej
i podkreslaja zréznicowanie lokalne/instytucjonalne. Communities of practice oznacza
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akceptacje specyficznych praktyk kulturowych (norm, regut, wartosci, celow, zadan) sto-
sowanych w konkretnych grupach spotecznych powigzanych wspélng idea. W tych roz-
wazaniach, dotyczacych procesu edukacji i uczenia si¢ i rozwoju dziecka, jest nig idea
dobrostanu dziecka (well being) i jego edukacji, niezaleznych w znacznym stopniu od
réznic na poziomie egzo- i makrosystemu (Bronfenbrenner 1992). Kwestie zwiazane z po-
jeciem well being nie beda jednak przedmiotem moich rozwazan. Opisujace je konotacje
sa zroznicowane 1 wymagataby znacznie bardziej poglebionej dyskusji, na ktéra nie ma
miejsca w tym tekscie!. W sposéb arbitralny przyjmuje zatem definicje najblizsza mojej
orientacji ideologicznej, zaproponowang przez J. Bradshaw i in. (za: Camfield i in., 2010),
w ktorej well being oznacza ,realizacje praw dziecka i zagwarantowanie kazdemu z nich
mozliwo$ci do stawania si¢ tym, kim ono sta¢ si¢ moze w $wietle posiadanych zdolnosci,
potencjalow i umiejgtnoscei”. Za podstawowe prawo dziecka uznaje¢ indywidualizowa-
nie procesu dydaktyczno-wychowawczego.

Dyskusja na temat well being w literaturze zachodniej toczy si¢ od lat. To pojecie
bardzo pojemne, wielokrotnie kontestowane, otwarte na wielo$¢ interpretacji i podej$¢
badawczych (np. Camfield i in. 2010:398). Dla przyktadu, badacze sytuujacy si¢ w spo-
teczno-kulturowym nurcie myslenia o czynnikach rozwoju poznawczego, spotecznego
i emocjonalnego twierdza, ze proces uczenia si¢ za pomocg ,,kierowanego uczestniczenia”
(guided participation) (Rogoff 1990) jest obecny w roznych lokalnych kulturach, jednak
sytuacje, w jakich ono zachodzi, ma rézne nasilenie i zawartos$¢, oferuje rézny poziom za-
angazowania dziecku i jego partnerom w zabawie. Mozna zatozy¢, ze odzwierciedlajg one
oczekiwania tejze kultury. Z kolei zaangazowanie (involvement) jest rodzajem dyspozycji
do uczenia sie, uznanej przez F. Leavers (2000) za czynnik skladowy poczucia komfortu
psychicznego, samopoczucia dziecka, jego dobrostanu psychicznego (well being) i ja-
kosci nabywanych przez nie doswiadczen. A wlasnie w zabawie, zwlaszcza w zabawie
dramatycznej, dziecko jest zaangazowane cata swojg osoba, wchodzi w relacje z innymi,
uzgadnia punktu widzenia, cele, reguty zabawy. F. Leavers (2000) stworzyt seri¢ wskaz-
nikow utatwiajacych nauczycielom oceng, jak dzieci korzystaja ze Srodowiska uczenia si¢
w przedszkolu w kontekscie ich dobrego samopoczucia, dobrostanu psychicznego (well
being). Poczucie to, jak sugeruje autor (tamze), mozemy oceni¢ za pomoca nast¢pujacych
cech zachowania dzieci: otwartosci i wrazliwosci poznawczej; gigtkosci myslenia; samo-
zaufania i poczucia wartosci; asertywnosci; zywiotowosci; poczucia relaksu i wewnetrz-
nego spokoju; radosci; bycia w kontakcie ze sobg (being in touch with one's self). Sygna-
fami tego zaangazowania sg natomiast: koncentracja, zapal, energia, tworczos¢, wyrazista
ekspresja twarzy, specyficzny jezyk ciala, wytrwatos¢, czas poswigcony na dziatanie, mo-
tywacja, fascynacja, totalne wciagnigcie.

W jaki sposdb mozna stworzy¢ taka lokalng wspolnote kulturowa, w ktérej narracje,
jezyk i znaczenia spetniajg kryteria communities of practice (CofP)? Jej wazng, a moze

' 'Wsrod badaczy zajmujacych si¢ tymi kwestiami mozna wymieni¢: L. Camfield, N. Streuli, M. Woodhe-
ad (2010); A. Ben-Arieh (2008); K. Decancq, L. van Ootegem, E. Verhofstadt (2011). Debata na temat
well being jest aktualna, wskazuje na réznice stanowisk i uje¢ oraz wielowymiarowosc¢ tego pojecia.
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nawet najwazniejsza cechg jest specyficzna dla wystepujacych tam relacji spotecznych
paleta regut, norm, wartosci, wspolnotowego ,,bycia razem”, ale takze niepowtarzalnos¢
oraz zindywidualizowanie spoteczno-kulturowe (rozumiane w kategoriach jego oryginal-
nos$ci i wyjatkowosci) praktyk uczenia si¢ spotecznego.

»Jestesmy istotami spotecznymi (spoleczne teorie uczenia si¢), a wigc nauczanie zdekontek-
stualizowane, nie ma sensu, jak mowia teoretycy spotecznych teorii uczenia si¢. Ludzie sa
stale zaangazowani w relacje spoteczne” (Lave, Wenger 1991:98), a ,,wspolnota rozwija sig,
gdy podejmuje zadania, jakie dla jej cztonkow maja znaczenie. To, ze organizuja si¢ w imi¢
jakiej$ waznej dla nich sprawy daje im poczucie sensu i poczucie tozsamosci. Aby taka wspol-
nota mogta funkcjonowac¢, musi opiera¢ si¢ na wspolnych ideach, zobowiazaniach i pamieci
oraz konstrukcji narzedzi zachowujacych jej wspolnotowe doswiadczenia, takich jak rytuaty,
stownik, symbole, stowem narz¢dzi pomagajacych zachowaé¢ zakumulowang wiedze [,,pa-
mi¢¢ wspdlnoty” — dop. MKS]. Inaczej moéwiac, sposoby postepowania podzielane w duzym
stopniu przez jej cztonkow (...). Tak rozumiana wspolnota sprawia, ze uczenie nie polega na
transmisji 1 biernym przyswajaniu wiedzy przez uczacych sig, ale jest procesem spotecznego,
stale ewoluujacego uczestnictwa i ma charakter relacyjny” (Wenger 1999: 73-74).

Dzieci w dziecinstwie mogg uczestniczy¢ co najmniej w dwoch rdéznych communities
of practice, ktore angazuja je same i towarzyszacych im dorostych: w domu rodzinnym
i instytucji. Te za$ stale si¢ zmieniajg, ewoluuja ulegaja wptywom globalizacji, powodu-
jacym, ze istniejace migdzy nimi réznice zacieraja si¢, ale nie znikaja, zmieniajg si¢ ich
uczestnicy — dzieci, rodzice, nauczyciele — z ich atrybutami roli, cechami osobowoscio-
wymi, oczekiwaniami, charakterem relacji, co jest jedna z cech ewoluujacej community
(Robson 2012). Niektore z dzieci doswiadczajg zmiany w wielu réoznych communities of
practice, takich jak dom rodzinny, réwiesnicy, instytucja edukacyjna, media, TV, Internet,
tworzacych zreby wspdlnej, globalnej, adaptacyjnej kultury popularne;.

Nauczyciele, rodzice, dzieci i uczniowie sa poddawani rowniez presji rynku do tego
stopnia, ze z obywateli staja si¢ konsumentami, czyli cztonkami egoistycznie nastawionej
na ,,mie¢”, specyficznej community of practice, ktorej celem jest budowanie kapitalu ma-
terialnego (physical capital), a w najlepszym razie — kapitatu ludzkiego (human capital).
To odwrécenie od regul zycia wspolnotowego przynosi negatywne efekty i powoduje,
ze zawlaszczani jestesmy przez uniformizujace i adaptacyjne mechanizmy gry rynkowej,
widoczne takze w edukacji. Nie dostrzegamy innych interpretacji dla wtasnej tozsamosci
osobistej i spotecznej. Zwolennicy podejscia rynkowego podkreslaja szanse, jakie stwarza
ono dla realizacji wartoéci demokratycznych w systemie edukacji, czyli wolnego wyboru,
zgodnosci z preferencjami ideologicznymi indywidualnych obywateli, korelacji dostep-
nosci i jakos$ci produktu, co zawdzigcza si¢ niewidzialnej rece rynku i racjonalnym, ce-
lowym dziataniom konsumentdw, ktdrzy uczestniczg w tych rynkowych mechanizmach.
Jednak mechanizmy te nie sprzyjaja tworzeniu wspolnoty, sieci wzajemnych szczerych
i otwartych relacji migdzyludzkich budowanych w jakim$ wspdlnym celu, waznym dla
cztonkow tejze wspolnoty. ,,W neoliberalnej wizji kazdy cztowiek jest przedsigbiorca za-



Community of practice i indywidualizacja w nauczaniu 27

rzadzajacym swoim zyciem (...), czlowiek to podmiot ekonomiczny, prywatny, wtasciciel
dobr, ktore stara si¢ utrzymac i powigkszy¢, podmiot zycia gospodarczego — homo oeco-
nomicus” (Potulicka 2010: 47). Neoliberalne zabiegi reformatoréw edukacji doprowadzi-
ty do tego, ze zredukowano ksztatcenie do przygotowania ,kapitalu ludzkiego”, zajgcia
edukacyjne sprowadzono do szkolen praktycznych taczonych nierzadko z elementami lu-
dycznymi, a etosowe potencjaty ludzi — do instrumentalnych sprawnos$ci cztowieka jako
optymistycznego, wydajnego producenta, za$ idealy ludzkiego wspotdziatania zreduko-
wano do konkurencyjnos$ci, rywalizacji 1 egoizmu (Rutkowiak 2010:32-33).

Czy jednak sprowadzenie edukacji do realizacji jej funkcji adaptacyjnej wyhamowuje
indywidualizacje na poziomie communities of practice w zakresie dziatan pedagogicz-
nych w instytucji przedszkolnej czy szkolnej oraz indywidualizacji polegajacej na dosto-
sowaniu oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych do charakterystyki rozwojowej kon-
kretnego dziecka? Nalezy mimo wszystko mie¢ nadzieje, ze istotne cechy tych wspolnot
nie zostaly zuniformizowane na tyle, aby istniejagce migdzy nimi réznice, pochodzace ze
srodowisk zycia dziecka, nie mogly w realizacji tej podstawowej zasady — indywidualiza-
cji — pomaga¢ nauczycielom i rodzicom w oferowaniu edukacji cechujacej si¢ trafnoscia
rozwojowa 1 kulturowa, wspierajacej posiadane przez dziecko potencjaty. W jaki sposob
mozna wykorzystac zalety communities of practice, aby tak si¢ stato?

Ucieczke przed zawlaszczajacym przestrzenie spoteczne porzadkiem neoliberalnym
R. Putnam (2000) dostrzegat w zglobalizowaniu spoteczenstwa obywatelskiego i pod-
porzadkowaniu go demokratycznym instytucjom. Taki porzadek odwotuje si¢ do idei
samoorganizacji spotecznej, opartej na zasadzie niezaleznosci od dominujacej ideologii
i hierarchicznej zalezno$ci oraz na niezaleznych ruchach spolecznych umozliwiajacych
kontrolowanie wspotczesnego kapitatu i sil rynkowych. Wywodzi si¢ on z zupelnie in-
nych zalozen filozoficznych i antropologicznych niz neoliberalizm, odzwierciedla warto-
$ci w nim nieobecne, takie jak: uczestnictwo, wspolne podejmowanie decyzji, wzajemny
szacunek, dzielenie si¢ wiedzg, pomocno$¢, wypracowywanie wspolnego systemu warto-
$ci 1 jego akceptacje.

Takie dziatania, odzwierciedlajace cechy community of practice w przestrzeni eduka-
cyjnej i w relacjach instytucjonalnych P. Moss (2010) nazywa ,,demokratycznym ekspe-
rymentowaniem”. Z kolei R. Myers (1992) dostarcza modelu wspdlnotowego dziatania
w dazeniu do celu, jakim jest stworzenie srodowisk zycia dziecka sprzyjajacych jego roz-
wojowi i dobrej jakosciowo edukacji w imig¢ ,,dobra dziecka”. Te koncepcje powstawaly
mniej wigcej w tym samym czasie, co idea community of practice, czyli na przetlomie XX
i XXI wieku. Mozna zatem przypuszczaé, ze wpisywatly si¢ one w specyficzny ruch inte-
lektualny tamtych czasow, jakze nadal pozadany, bo wskazujacy na bardziej wspolnotowe,
oparte na zaufaniu relacje interpersonalne (w przeciwienstwie do indywidualistycznych,
poszukujacych zaspokojenia wlasnego interesu), ktore stajg si¢ warunkiem niezbednym
rozwoju jednostki i wspdlnoty.

E. Wenger (1999:73-84) twierdzi, ze koncepcja community of practice (CofP) jest
zdefiniowana przez trzy wymiary:
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— Jest wspolnotowym przedsigwzigciem, stale renegocjowanym przez jego czlon-
kow.
— Charakteryzuje ja wzajemne zaangazowanie wigzace czlonkéw w spoleczng catos¢
(social entity) oparta na wzajemnym zaufaniu.
— Rezultatem jej dziatania jest podzielany repertuar wspélnych narzedzi postrzegania
i konstruowania doswiadczenia: rytualow, wrazliwosci, artefaktow, stownika, sty-
low zycia, konstruowanych stale przez jej cztonkow. T.R. Guskey (1995) poddaje
pod refleksje tezy o wyjatkowosci kazdej instytucji, bedacej krytycznym punktem
dla oferowanej w niej edukacji. Pisze, ze to, co sprawdza si¢ w jednej instytucji, nie
dziata w drugiej, do czego przyczynia si¢ jej uwiklanie w zréznicowane czynniki.
Z tego tez powodu nie mozna udzieli¢ jednej poprawnej odpowiedzi na stawiane
pytania, zawsze mamy do czynienia z ich wieloscia, przy czym kazda z odpowie-
dzi jest specyficzna dla danego kontekstu.
Aktualnie, mamy do czynienia ze zjawiskiem, ktore mozna okresli¢ mianem rozproszonej
quasi wspolnoty, majacej te same cele materialne i osobiste, ale niewchodzacej w relacje
spoteczne wyzszego rzedu, w ktorych celem jest dziatanie na rzecz dobra wspoélnoty. Cho-
dzi wiec o to, aby ten trend mogt by¢ odwrécony, aby nauczyciele, rodzice i dzieci stali si¢
cztonkami uczacej sig, konkretnej, wspolnoty, w ktorej dochodzi do wzajemnej wymiany
na tematy dla nich wazne. A chyba nie mozna zaprzeczy¢, ze takim tematem jest rozwoj
i edukacja dziecka, jego dobre samopoczucie, wspomniane wyzej well being.

2. Demokratyczne eksperymentowanie
jako operacjonalizacja communities of practice

Omawiane podej$cie bazuje na nastepujacych zatozeniach odnoszacych si¢ do demokra-
cji, ktora traktowana jest jako:

— co$ wigcej niz system rzadzenia, wybory, praktyka podazania za wolg wigkszosci,
ale jako moralny ideat, sposob zycia jednostkowego i wspdlnotowego, ponoszenia
odpowiedzialnosci, troski o innych znajdujacych si¢ w mniejszosci, negocjacji,
tolerancji a przede wszystkim uczestniczenia w tworzeniu dobra dla wszystkich,
stuchania innych, takze dzieci, wyrazajacego si¢ w odpowiadaniu na ich indywi-
dualne oczekiwania, potrzeby, zdolnoSci;

— akceptowany ustroj polityczny, ktory tworzy podstawy, ale wyraza si¢ i realizuje
dzigki demokracji spotecznej, oddolnej, bez niej jest ona pusta, pozorna, staje si¢
tylko sloganem bez pokrycia.

A zatem demokracja musi wyraza¢ si¢ w specyficznych, charakterystycznych dla niej
sposobach relacji z innymi opartych na wzajemnosci, rownorzgdnosci, partnerstwie, po-
mocnosci, uznaniu odmiennych pogladéow i wartosci, ponoszeniu odpowiedzialno$ci za
innych, poszanowaniu ,,uporczywej swoisto$ci miejsca” tworzonej przez stale renegocjo-
wane reguly, znaczenia, cele i sposoby ich osiggania.
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Natomiast demokratyczne eksperymentowanie, rozumiane jako praktyka zastosowa-
nia tych zatozen, jest miejscem mozliwosci, gdzie dochodzi do inicjowanego oddolnie
wspolnego dzialania w przestrzeni edukacyjnej dla wszystkich podmiotow: dzieci, ro-
dzicow nauczycieli. Przestrzen ta jest otwarta i empatyczna, bez wezesniej restrykcyjnie
okreslonych efektow, charakteryzuje ja troska o dobro dzieci i ich rodzicéw, o nauczyciela
i warunki jego pracy. Podkresla si¢ w niej znaczenie uczestnictwa i tolerancji dla odmien-
nos$ci, sprzyjajace innowacjom, eksperymentowaniu, tworzeniu $rodowiska uczenia sig¢
dla i przez konkretne dzieci, rodzicow i nauczycieli. Moga w niej dochodzi¢ do glosu r6z-
ne poglady na temat edukacji, rozne systemy wartosci, tradycje i wierzenia, odzwiercie-
dlajace ,,ducha miejsca”, w jakim dzialaja. Taka instytucja edukacyjna jest raczej ,,stawa-
niem si¢” niz ,,byciem”, czyli ewoluujaca wcigz dynamiczng strukturg (Dubos 1986:77).

,Krajobrazy i cywilizacje, tak jak ludzi, zdradzaja specyficzne cechy. Zmieniajac si¢ wraz
z uptywem czasu zachowuja jednak swoj niepowtarzalny charakter wynikajacy gtownie
z warunkow, w ktorych powstawaly, a takze czynnikow oddziatujacych na nie w toku dal-
szej ewolucji. Okreslenia genius loci czy ,,duch miejsca” symbolizuja ukryte zazwyczaj
pod powierzchnia rzeczy sity lub struktury, ktoére decyduja o niepowtarzalnym charakterze
kazdego miejsca” (tamze: 26) i kazdej osoby.

3. Integracja dzialan na poziomie egzo- i makrosystemowym
jako przyklad community of practice

Autor The tvelwe who survive, R. Myers (1992), wskazuje jeszcze na inng, niz omdéwione
poprzednio, cechg¢ instytucji. Jest nig nie tylko jej zindywidualizowanie w sensie tworze-
nia i podzielania przez inicjatorow (lokalna wspdlnote, rodzicow, nauczycieli) jej tradycji,
systemu wartoS$ci, religii, uwarunkowan spotecznych, ale takze koniecznos$¢ integracji
dzialan réznych instytucji z nimi powigzanych i je wspierajacych. Mozna powiedziec,
ze R. Myers nie poprzestaje na poziomie mikro i mezosystemu, czyli demokratycznego
eksperymentowania, ale si¢gga do poziomu egzosystemu i makrosystemu, ktore wyrédznit
U. Bronfenbrenner (1992) w teorii ekologicznego rozwoju cztowieka. Integracja zatem
oznacza¢ powinna — jego zdaniem — wspieranie dziatan, ktore sg spersonalizowane, po-
niewaz odnoszg si¢ do osoby, oraz zindywidualizowane, bo sa zwigzane z instytucja, czyli
muszg odpowiadaé¢ na uwarunkowania spoteczne oraz edukacyjne i etosowe potencjaty
spotecznos$ci, wlaczajac ja zarazem w to dziatanie, ktére nie moze by¢ zdekontekstualizo-
wane. Partnerstwo migdzy r6znymi organizacjami, chociaz nietatwe i wymagajace okre-
$lenia roli kazdej z nich, sposobow komunikowania si¢ i zakresu dziatania, uznane jest za
pozadane na poziomie polityki nakierowanej na wsparcie rodzin z matymi dzie¢mi (zob.
Karwowska-Struczyk 2014). Nie jest to relacja top-down, zachodzaca z géry do dotu, ale
odwrotna — bootom-up, czyli z dotu do gory, co oznacza zmiang podej$cia automatyczne-
go wsparcia (supply-orientation) na podejscie, ktére mozna nazwac ,,na zadanie” (demand
orientation). Jednak zdania na temat efektywnosci tej zmiany sa podzielone i niezweryfi-
kowane wystarczajaco w badaniach i w praktyce (Moss 2009).
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Na potrzebe takiej zintegrowanej, uwzgledniajacej uwarunkowania kontekstu spotecz-
no-kulturowego i zindywidualizowanej opieki oraz edukacji wskazuja takze badacze pro-
wadzacy projekt The El-barta child and family Project w Kenii (Lanyasunya i in. 2001:28).
W trakcie wieloletniego projektu ukierunkowanego na edukacj¢ dzieci nauczyli si¢ oni, ze
jedyna droga dziatania w trudnych pod wieloma wzgledami warunkach (harsh environment)
jest zintegrowany program, uwzgledniajacy rézne potrzeby fizyczne i psychiczne dziec-
ka oraz obecne w $rodowisku rodzinnym i edukacyjnym tradycyjne sposoby opieki nad
dzieckiem i rodzing, a wigc to, co ta spoteczno$é uznaje za wazne w wychowaniu dzieci,
jej indywidualna zbiorowa tozsamos¢, cechy specyficznej, niepowtarzalnej community.

R. Myers (1992) krytykuje dotychczasowe niepowiazane dzialania, ktére sprawia-
ja, ze dzielimy na kawatki dziecko i dorostego, zgodnie z systemem podzialu wtadzy
wykonawczej: kto inny zajmuje zdrowiem dziecka, kto inny jego edukacja i opieka kto
inny ksztalceniem nauczycieli. W zwigzku z tym R. Myers zaproponowal swoj wlasny
model zintegrowanej, holistycznej opieki i edukacji dla dzieci, ktory obejmowatby cate
dziecko, w jego spoteczno-kulturowym uwarunkowaniach. Autor dyskutuje z podejsciem,
ktére w potocznym dyskursie nazywa si¢ resortowym, i uzasadnia powolanie jakiej$ in-
stytucji czyniacej to sposob holistyczny, np. ministerstwa dziecinstwa, integrujacej roézne
dziatania zwigzane ze zdrowiem, edukacja malego dziecka i opieka nad nim. W pewnym
sensie jest to koncepcja zblizona do kierunkow debaty prowadzonej obecnie w ramach
Unii Europejskiej, ktore koncentruja si¢ na dostarczaniu wysokiej jakosci, holistycznej,
kompleksowej, zintegrowanej, migedzyresortowej oraz inkluzywnej edukacji i opieki dla
dzieci (Herczog 2012)

Tabela 1. Zintegrowane i zindywidualizowane podejscie do opieki i edukacji dziecka

Wymiar horyzontalny:
cechy programu

Wymiar wertykalny:
cechy dziecka

Wymiar horyzontalny:
instytucje wspomagajace

Koncentracja na dzieciach
ryzyka

Edukacja wczesnoszkolna

Wspieranie dziecka, praca
pedagogiczna

Podejscie holistyczne
i zindywidualizowane

Przedszkole

Wspieranie/ ksztalcenie
opiekunéw i nauczycieli

Uczestnictwo i innowacyjnosé
lokalnej spotecznosci

Wczesne dziecinstwo

Wzmacnianie rozwoju
inicjatyw spotecznych

Spojnos¢ kulturowa:
,,SWOisto$¢ miejsca”

Wiek niemowlecy

Wzmacnianie instytucji

Nawigzanie do istniejacych
zasobow

Okres prenatalny

Poglebianie wiedzy,
swiadomosci spotecznej

Jakos¢ 1 koszt

Status zdrowotny przysziej
matki

Maksymalizacja podazy form
opieki i edukacji

Wizja dziecka i roli
rodziny = wizja instytucji
(instytucjonalizacja
dziecinstwa)

Zrodho: Opracowanie wiasne na podstawie (Myers 1992:85).
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R. Myers (1992) wyrdznia w swojej koncepcji dwa wymiary: wertykalny i horyzon-
talny, ktore moga by¢ potraktowane jako pola dziatania community of practice. Pierw-
szy z nich okre$la dynamike i zréznicowanie faz rozwoju dziecka, zgodnie z ktorymi
inne potrzeby, mozliwosci i oczekiwania ma dziecko w okresie prenatalnym, noworod-
kowym, niemowlgcym, przedszkolnym, ale — jak wiadomo — istnieje migdzy nimi $cista
zalezno$¢, poniewaz caly czas to jest to samo — chociaz rozwijajace si¢ i zmieniajace
si¢ — dziecko. Inne potrzeby majg tez dzieci dziecko z rodziny doswiadczajacej ubdstwa,
alkoholizmu rodzicow, wielodzietnej czy nuklearnej, innej kultury, grupy narodowoscio-
wej. Roznorodnos$¢ rozwijajacych si¢ tozsamosci jest bogactwem, ale zarazem wyzwa-
niem dla wspdlnoty (CofP) w dochodzeniu do kompromisu, wzajemnego zrozumienia,
budowania zaufania. Wymiar ten kieruje uwage na jeszcze inny wazny aspekt zwigzany
z oddziatywaniem instytucjonalnym, zwlaszcza z jego spdjnoscia i ciagtoscia kontynu-
owania kariery edukacyjnej, co — jak wskazuja wyniki ostatnich badan — odpowiada za
trwatos¢ efektow edukacyjnych i osiggnie¢ rozwojowych konkretnego dziecka. Z badan
tych wynika, ze wigksza sp6jno$¢ oraz powigzanie celéw, tresci i metod oddziatywania
programu Head Start i obowigzkowego rocznego wychowania przedszkolnego dla dzieci
S-letnich (kindergarten) przyniosta bardziej pozytywne rezultaty edukacyjne dla dzieci
(zob. Grunewald 2016).

Natomiast kolejny wymiar koncepcji R. Myersa (1992) ma charakter horyzontalny.
Pierwszy jego aspekt odnosi si¢ do instytucji wspierajacych, uzupetniajacych gtoéwna
instytucje zajmujaca si¢ dzieckiem w danym okresie rozwojowym, czyli dom rodzinny,
ztobek, przedszkole, szkotg. Drugi za$ dotyczy cech charakteryzujacych ich zréznicowane
podejscia. Wszystkie trzy wymiary — wertykalny i dwa horyzontalne — powinny tworzy¢
jeden wspolny zintegrowany system.

Pierwszy z wymiardéw horyzontalnych definiuje 5 uzupetniajacych si¢ obszarow dzia-
tania, oferowanych przez r6zne podmioty, ktére wspomagaja instytucje edukacji i opieki,
a dzieki temu wspieraja dziecko w jego rozwoju. Odwotuja si¢ one do innych srodowisko-
wych czynnikow majacych wyplyw na rozwoj dziecka i przybieraja nastgpujacy ksztatt:

A. Dzialania podejmowane przez samg instytucje opieki i edukacji, realizujacej
w roznym zakresie okreslone funkcje edukacyjne, w tym indywidualizacj¢ dzia-
fania, zaliczang do mikrosystemu, oraz komunikowanie si¢ z domem rodzinnym
— mezosystem.

B. Rozwigzania wlaczajace rodzing i opiekunéw, ktore pozwalajg dzigki nabywane;j
wiedzy i umiejetnosciom na podnoszenie jakosci opieki i edukacji w instytucji
oraz w domu rodzinnym, a takze w obszarze interakcji nauczyciela z rodzicami
i dzieckiem — mezosystem.

C. Dziatania zmierzajace do doskonalenia warunkow istniejacych w lokalnej spotecz-
nosci, by ograniczy¢ ich niekorzystny wptyw na rozwdj dziecka. Polegaja one na
wyzwalaniu lokalnych inicjatyw, uczestniczeniu réznych organizacji w poprawie
warunkow srodowiskowych, korzystaniu z wiedzy i umiejetnosci cztonkéw spo-
tecznosci, tworzeniu struktur demokratycznych podejmujacych wspolne dziata-
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nie i tworzacych ptaszczyzne do negocjacji z innym podmiotami, co wpisuje si¢
W gzosystem.

D. Wzmacnianie potencjalnych sil tkwiacych w réznych instytucjach zajmujacych
si¢ realizacja trzech pierwszych dzialan w obszarze ich ukierunkowania na samo
dziecko, na jego opiekunow i na spoteczno$¢ lokalna. Jak pisze R. Myers (1992),
aby mogly by¢ one realizowane, wymagaja zasobéw ludzkich, materialnych i fi-
nansowych, zapewniajacych planowanie, organizowanie, upowszechnianie i oceng
proponowanych dziatan, ktore mieszczg si¢ zarowno w egzo- jak i makrosystemie.

E. Upowszechnianie wiedzy psychologicznej i pedagogicznej wsrod decydentéw
oswiatowych, nauczycieli, rodzicow, zwigkszajacej poziom swiadomosci spolecz-
nej na temat rozwoju i edukacji dziecka oraz zwigzanych z nim oczekiwan i wyma-
gan adresowanych do réznych agend.

Kazdy ze wskazanych komponentéw omawianej koncepcji odnosi si¢ do tworzenia wa-
runkow wspomagania dobra dziecka, jednak ich bezposrednie cele sg nieco inne. Na przy-
ktad dzialania instytucji ukierunkowanej na wspieranie rozwoju dziecka oznacza¢ moga
dbatos¢ o jego zdrowie fizyczne i psychiczne, przetrwanie (survival), calosciowy rozwoj,
socjalizacje, opieke, specyficzng terapig, gdy jest potrzebna, a takze likwidacje nierowno-
$ci spotecznych czy rozwijanie uzdolnien. Z kolei celem dziatan wlaczajacych rodzicow
i opiekunow bedzie zwigkszanie przez nich wiedzy na temat rozwoju i edukacji dziecka,
zmiana nastawienia wobec samych siebie i roli, jaka pelnig w instytucji, a takze modyfika-
cja postaw oraz doskonalenie praktyk wychowawczych, edukacyjnych i socjalizacyjnych.
Natomiast dziatania ukierunkowane na spotecznos¢ lokalng — lideréw, samorzady, ozna-
czaja zwigkszanie ich wiedzy i umiejetnosci oraz mobilizowanie do dzialania, zwlaszcza
zmiany warunkow zycia rodzin z malymi dzie¢mi.

Na drugi wymiar horyzontalny sktadaja si¢ cechy charakteryzujace program, ktory
realizuje zasade rownego dostepu do edukacji zgodnie z zasadg, ze kazde dziecko ma pra-
wo do realizacji swoich potencjalow. Ten jest punkt wyjsciowy jest realizowany w rdzny
sposob ze wzgledu na odmienne mozliwosci dostgpu do dobrej jako$ci instytucji oraz
rozumienia tego, co oznacza 6w potencjal. W niektorych kulturach bedzie to zdolnosé¢
przystosowania do zastanych warunkéw, w innych — dokonywanie zmian, autonomia,
niezaleznos$¢, indywidualizm, a jeszcze gdzie indziej — nacisk na solidarno$¢ spoteczng
i niesienie pomocy najbardziej potrzebujacym. Drugi wymiar horyzontalny charakteryzu-
ja zaprezentowane ponizej cechy programu:

A. Niezaleznie od prawa kazdego dziecka i jego rodziny do adekwatnej do potrzeb opieki
i edukacji, priorytetem ukierunkowujacym dziatania wielu programéw obecnie realizowa-
nych w wielu krajach sg dzieci i rodziny zyjace w warunkach zagrazajacych ich rozwojo-
wi, czyli dzieci i rodziny grupy ryzyka najbardziej potrzebujace roznego rodzaju wsparcia
(ubdstwo materialne, kulturowe, imigranci, mniejszo$ci narodowe). Przykladem takich
dziatan jest The Chicago Child Parent Centers Project (Reynolds i in. 2004), ktory $wiad-
czy o tym, ze komponent wsparcia rodzicow realizowany przez przedszkole zacheca ich do
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wspierania szkolnej kariery dziecka i podejmowania bardziej wlasciwych decyzji w tym
zakresie. Badania ex-post wskazuja na trwalos¢ tych korzystnych efektéw az do 28 roku
zycia dziecka (Reynolds i in. 2011). Jak wskazujg inne liczne badania, programy wsparcia
dla rodzicow (parenting support programmes), ktéore wspomagaja ich w tworzeniu bez-
piecznego, stymulujacego rozwoj srodowiska uczenia si¢, pomagaja dzieciom w rozwoju
umystowym, jezykowym i spotecznym (Engle i in. 2011). Natomiast w Europie jedno na
czworo dzieci ponizej 6 roku zycia zyje w biedzie, zagrazajacej jego spotecznej i kulturo-
wej asymilacji z powodu biedy (Eurydice 2014). ,,Polska, ze stopa ubdstwa dzieci w wy-
sokosci 22% znalazta si¢ wérdd zdecydowanej wigkszosci krajow unijnych, w ktérych
zasig¢g ubdstwa wsrod dzieci przekracza odpowiedni wskaznik dla ogdtu spoteczenstwa,
wynoszacy w roku 2008 dla Polski 17% (ubostwo relatywne)” (Tarkowska b.d.). Ubostwo
i spoteczne wykluczenie zazwyczaj powiazane sg z licznymi czynnikami ryzyka majacy-
mi negatywny zwiazek z rozwojem dziecka. Sa one definiowane za pomoca cech samego
dziecka (wagi dziecka w momencie narodzin, wskaznika $miertelnosci, stanu zdrowia,
wyzywienia); cech kobiety (jej edukacji, stanu zdrowia, wyzywienia, wieku pierwszego
porodu, warunkéw pracy i placy); cech rodziny i systemu wsparcia (wielko$¢ i struktura
rodziny, zatrudnienie i wynagrodzenie, pomoc socjalna, dostepnos¢ alternatywnych form
opieki i edukacji); oczekiwan wobec dziecka, jego wychowania i edukacji (wyzywienie,
nawyki zdrowotne, zywieniowe, sposoby komunikowania si¢, podziat wiadzy, filozofia
edukacji); bardziej generalne socjoekonomiczne uwarunkowania (poziom analfabetyzmu,
dostep do biezacej wody 1 kanalizacji, stuzb medycznych, sytuacja finansowa panstwa).
H. Weiss (za: Grunewald 2016) relacjonuje, ze szostoklasisci w USA, pochodzacy z klasy
sredniej, maja za soba 6000 godzin wiecej doswiadczen edukacyjnych niz dzieci z klas
ubogich (powerty). Dane te obejmuja czas, jaki rodzice poswigcaja na wspolng lekturg
z dzie¢mi, uczeszezanie dzieci do przedszkola, ich udzial w zajeciach pozalekcyjnych
i pozaszkolnych, wyjazdach wakacyjnych, wycieczkach itd. R6znica w zakresie tych do-
$wiadczen ma zwigzek z osiggnigciami szkolnymi dzieci z tych dwoch grup.

B. Podejscie holistyczne do rozwoju dziecka zaktada wspoétdziatanie wszystkich omawia-
nych wczesniej podmiotow, w tym (1) zintegrowana edukacj¢ nauczycieli, nieogranicza-
jaca si¢ do kwalifikacji w zakresie wybiorczej stymulacji okreslonych sfer a zaniedbaniu
innych; (2) zintegrowane wzmacnianie lokalnych spotecznosci poprzez popularyzowanie
wiedzy, ze poprawa warunkow zewnetrznych sama przez si¢ nie oznacza zmiany w roz-
woju dziecka, ale wymaga innych dziatan dorostych, np. ich motywacji do wspierania
rozwoju i edukacji dziecka. Z kolei wzmacnianie instytucji moze oznacza¢ dostarczanie
wiedzy na temat zdrowia dzieci oraz ich rozwoju psychospotecznego. W koncu zmiany
w $wiadomosci zbiorowej zmierza¢ majg ku tworzeniu nowego etosu.

Dotychczasowe rozwigzania oznaczajace troske o zdrowie dzieci, warunki sanitarne
w instytucji, zapobieganie przemocy w rodzinie, jesli nie uwzglednia perspektywy holi-
stycznej, moga okaza¢ si¢ jednostronne i niewystarczajace. Prawdziwe partnerstwo ozna-
cza bowiem mobilizacje catej lokalnej spolecznosci i jej uczestniczenie we wszystkich



34 Matgorzata Karwowska-Struczyk

etapach tworzenia programu, czyli jego projektowaniu, realizowania wynegocjowanych
zatozen oraz ewaluacji. Partycypacja i spoteczna odpowiedzialno$¢ za ksztalt instytucji
moze by¢ tgczona z finansowaniem zewnetrznym, czego przyktady znalez¢ mozna w in-
nych krajach, np. Reggio Emilia we Wtoszech. Z kolei ksztatcenie nauczycieli moze ozna-
cza¢ ksztatcenie zwyktych ,,zjadaczy chleba” transmitujacych wiedze bez uwzgledniania
specyfiki srodowiska, w jakim dzialaja, lub ksztatcenie lidera zmiany wspotdziatajacego
z lokalng spotecznoscig. Natomiast — jak wskazuja badania — skuteczne doskonalenie za-
wodowe powinno by¢ bezposrednio powigzane z codzienng praktyka w placowce 1 za-
wiera¢ dynamiczny komponent sktadajacy si¢ z refleksji nad dziataniem, obserwacji tego
dziatania i udzielania na jego podstawie informacji zwrotnej oraz wsparcia pedagogiczne-
go (coachingu), w ktorym tre§¢ doskonalenia powigzana jest z praktyka oraz dochodzi do
wymiany migdzy ekspertem i praktykiem. W ten sposob praktyka zyskuje uzupetnienie,
zostaje zrekonstruowana, a wigc tworzy si¢ community of practice, w ktdrej sensy i zna-
czenia si¢ zmieniajg oraz poglebiaja. Trzeba sobie zdawac jednakze sprawe z tego, ze jest
to dhugi proces. Zachodzi wowczas, gdy czlonkowie wspolnoty zapoznajg si¢ z naturg
realizowanych zadan, tworza nowe rozwiazania doskonalgce poprzednie, transferuja je do
nowych probleméw. Proces wymaga zaakceptowania nowych praktyk przez wszystkich
obecnych cztonkéow wspoélnoty i ich nastepcoOw oraz wypracowania skutecznych sposo-
béw komunikowania si¢ (Berragan-Ocana i in. 2012). Tylko wowczas mozliwa jest po-
prawa jakos$ci edukacji w instytucji, co wigze si¢ bezposrednio z uczeniem si¢ dzieci oraz
ich doswiadczeniami (Jensen i in. 2015; Olmsted, Montie 2001).

C. Plastycznos¢ i dostosowanie programéw do lokalnych uwarunkowan tego, co nazy-
wamy kulturg srodowiska i kultura rodziny dziecka, wymaga od panstwa, by stworzyto
elastyczne, ogdlne ramy dziatania umozliwiajace zmiany dostosowawcze. Transmisja ze-
wnetrznych, ustalanych przez ekspertéw zatozen i warunkow dziatania moze oznaczaé ich
niespdjnos¢ z lokalnymi potrzebami, a nawet legitymizacje¢ edukacji globalnej (Kossak-
-Glowczewski 19x97). Wspdtuczestnictwo lokalnej spotecznosci moze oznaczaé udziat
w konsultacjach, doradztwie, wzajemnym informowaniu, wspotpracy, a takze staty dialog.

D. Zasada bazowania na dotychczasowych efektywnych rozwigzaniach w radzeniu sobie
z problemami w dziedzinie opieki i edukacji dzieci jest wyrazem przekonania, ze bardziej
efektywne sg programy wyprébowane lokalnie niz implantowane z zewnatrz, czyli obce.
W obszarze tym wyro6znia si¢ dwa podejscia: (1) konstruktywistyczne, bazujace na dosko-
naleniu praktyk obecnych w danej kulturze, i (2) kompensacyjne, zewngtrzne, opierajace
si¢ na decyzjach i pomystach ekspertow. Rzeczywiste zaangazowanie spotecznosci lokal-
nej mozna osiagna¢ jedynie bazujac na tym pierwszym.

E. Bez finansowej dostgpnosci dla zainteresowanych rodzicow wszelkie wysitki nakie-
rowane na zwigkszenie liczby dzieci w réznych instytucjach lub formach organizacyj-
nych be¢da nieskuteczne. Dzieci z grup marginalizowanych, jak wskazuja badania, czgsto
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korzystaja z ustug gorszej jakosSci, bo te lepsze sg za drogie lub trudne w dostepie. Stres
zwigzany z ubostwem i brakiem srodkow do zycia zmniejsza motywacj¢ rodzicow do
troski o wlasne dziecko, moze tez prowadzi¢ do zaniedbywania go, a nawet przemocy.
Te negatywne efekty moga zosta¢ zniwelowane lub co najmniej ztagodzone dzigki stwo-
rzeniu sieci spotecznego wsparcia rodziny, a takze wsparcia finansowego samej instytucji
(Ackerman i in. 2004). Formy instytucji powinny by¢ zréznicowane i adresowane do spe-
cyficznych grup spotecznych i dostosowane do okreslonych warunkéw lokalnych, np., po-
trzeb indywidualnych dzieci potencjalnie korzystajacych z tego typu ustug, uwarunkowan
spoteczno-kulturowych, tradycji, poczucia tozsamosci i oczekiwan rodzicéw. Mniej sfor-
malizowane i mniej hierarchicznie ustrukturowane instytucje nie musza oznacza¢ gorszej
opieki i edukacji pod warunkiem, ze odpowiada¢ beda tym samym wymogom pod wzgle-
dem zapewnienia jakos$ci w zakresie warunkow pracy i1 placy nauczycieli — glownych
czynnikéw za nig odpowiedzialnych, jak instytucje bardziej sformalizowane, do ktorych
jesteSmy przyzwyczajeni od wielu dziesi¢cioleci (Sylva i in. 2015).

4. Jak moze wygladaé propozycja indywidualizacji i integracji oddzialywan?

Indywidualizowanie pracy z dzieckiem jest jedng z tych idei, ktorej wcielenie w zycie
wymaga stymulujacego jego indywidualny rozwoj srodowiska uczenia si¢: osobowego
i fizycznego, aby mogto ono podejmowac coraz wigksze wysitki, by ,,tworzy¢ swiat —
swiat zewnetrzny i §wiat konceptualny — w ktorym mogloby odkrywaé siebie” (Dubos
1986:75). R. Dubos (1986) konstatuje, ze dzieci sg rdézne, a kazde z nich stara si¢ wyszu-
kiwaé¢ warunki zycia, rozwoju i uczenia si¢ najbardziej odpowiadajace jego wrodzonemu
potencjalowi, czyli swoja nisz¢ rozwojowa. Glowna za$ metodg zapewnienia sobie 16z-
nego rodzaju doswiadczen i przezyé¢, dzigki ktorym dziecko buduje swoja prywatng rze-
czywistos$¢, jest zabawa. Pomocg w tych dziecigcych zmaganiach ze swiatem zewnetrz-
nym za pomocg zabawy powinna by¢ zindywidualizowana, spersonalizowana edukacja.
Jest to jedna z naczelnych zasad relacji nauczyciela z dzieckiem w wielu podej$ciach
pedagogicznych i teoriach r6znic indywidualnych. Chodzi wigc o to, aby dawac dziecku
szanse¢ na ekspresje jego talentdw i ponoszenie odpowiedzialnosci za ich rozwoj, a wiec
wspomagac¢ samoregulacj¢ emocjonalng i poznawczg. Uczenie si¢ samoregulujace odnosi
si¢ do aktywnego procesu, w ktorym dzieci same ustalaja cele wlasnego uczenia si¢, pro-
buja je monitorowaé, regulowac, kontrolowaé wtasne mys$lenie, motywacj¢ i zachowania,
a wszystko to jest sterowane przez wyznaczone przez dziecko cele i cechy kontekstualne
otoczenia (Pintrich 2000). ,,Ujawnianie siebie” i ekspresja zdolno$ci samoregulacji w du-
zym stopniu zaleza od srodowiska uczenia si¢. Z kolei indywidualizacja, w ktorej ktadzie
si¢ nacisk na uczenie si¢ samoregulujace powinna prowadzi¢ do rozkwitu poczucia” ja”,
jako podmiotu wlasnego dziatania, samosterownego i samoregulujacego w relacji z in-
nymi, poczucia odrgbnosci i §wiadomos¢ wihasnej indywidualnosci. Do$wiadczenie dzie-
lenia si¢ i negocjowania w $wiecie wyobrazonym to potencjalny kontekst rozmawiania
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i uczenia sig¢, dlaczego ludzie zachowujg si¢ tak a nie inaczej, a takze eksploracji zwigzku
miedzy stanami wewnetrznymi i zachowaniem.

Stawiam teze, ze zabawa kooperacyjna (wspélna) dzieci nie tylko sprzyja nabywaniu
przez nie poczucia dobrostanu, ale takze spetnia cechy community of practice. Charakte-
ryzuje ja uczenie si¢ sytuacyjne, ktéore ma nature spoteczng i kolektywna oraz pochodzi
z do§wiadczen nabywanych w codziennych kontaktach, a wigc z relacji spotecznych, two-
rzonych w nich narracji i uzgadniania znaczen. Powstajace w zabawie interakcje 1 koope-
racja (zabawy dramatyczne i kooperacyjne) oznaczajg zdolnosci dzieci do ,,bycia razem
w dazeniu do realizacji wspolnego celu”, do przeprowadzania coraz bardziej ztozonych
zabaw pod wzgledem struktury i tresci, wspomagania powstajacych relacji i budowania
wzajemnego zaufania. Zabawa jest spontanicznym samoorganizujacym si¢ systemem
i sprzyja tworzeniu kapitalu spotecznego, tak jak definiuje go R. Putnam (2000):

»Podczas gdy kapitat fizyczny odnosi si¢ do przedmiotoéw, kapitat ludzki do wlasciwosci
czlowieka, kapitat spoteczny odnosi si¢ do relacji migdzy ludzmi — sieci spotecznych i norm
spotecznych, wzajemnego zaufania, jakie migdzy nimi powstaje. W tym sensie kapitat spo-
teczny jest bliski wartoSciom obywatelskim. Roznica migdzy nimi polega na tym, ze dopie-
ro wtedy, gdy wartosci obywatelskie zanurzone sa w sieci wzajemnych relacji spotecznych,
tworza kapital spoteczny. Spoleczenstwa bogate w wartosci obywatelskie akceptowane
przez jednostki nie tworzg kapitatu spotecznego” (tamze:288-290).

Mysle, ze nie bedzie naduzyciem twierdzenie, ze wtasnie w zabawie dzieci tworza relacje
oparte na wzajemnym zaufaniu, gdy uzgadniaja jej reguly, dzielg si¢ rolami, dopasowuja
wzajemnie tworzone narracje. ,,Dziecko od pierwszej chwili Zycia postrzega otoczenie,
gromadzi o nim informacje i wyrabia sobie wzory reagowania, ktore staja si¢ trwalym
sktadnikiem jego organicznego jestestwa” (Dubos 1986:75). Te doswiadczenia wczesne-
go dziecinstwa zatracaja si¢ w latach pozniejszych i potrzeba specjalnych zabiegow, aby
je odswiezy¢ 1 wykorzystaé ponownie w kreowaniu spolecznej wrazliwo$ci, zaufania
i wzajemnosci w relacjach miedzyludzkich. Jak pisze R. Dubos (tamze):

»--. pOmMimo ograniczen biologicznych i srodowiskowych wyznacznikoéw rozwoju osobo-
wego (socjalizacja), ktore traktuja cztowieka jako bierny automat — produkt oddziatywan
sit genetycznych i srodowiskowych, a wigc nicosobowo, istnieje jeszcze znaczny margines
swobody tego, kim dziecko moze si¢ sta¢ po dorosnigciu o czym decyduje jego wlasna ak-
tywno$¢ (...) O ile wige dos¢ dobrze wiadomo, co jest konieczne, aby utrzymaé organizm
przy zyciu, a co jest niedopuszczalne, jesli ma nie zginaé¢ lub ulec powaznemu okaleczeniu,
o tyle w dziedzinie tego, co mozliwe, istnieje znaczna swoboda i rézne kultury szeroko
wykorzystuja przywilej decydowania o tym, co ich zdaniem jest wykonalne i co egzekwuja
jako konieczne. (...) A wigc to, co ,,dziecku shuzy” — co jest dla niego mozliwe — zalezy
w duzym stopniu od tego, czego si¢ po nim w przysztosci oczekuje i gdzie” (tamze:74-76).

To, kim dziecko sig staje, zalezy takze, a moze przede wszystkim, od jego wlasnych twor-
czych dziatan, wolnej woli, jego autonomii i — chciatoby si¢ doda¢ — od tego, na ile, ono
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samo lub przy pomocy innych rodzicow, nauczycieli, rowiesnikow potrafi si¢ wyzwolié
z ,klatki socjalizacyjnej”, w jakiej zyje. Niestety ,,wbrew oficjalnej retoryce wickszo$¢
szkot, nie wylaczajac uczelni wyzszych, dazy przede wszystkim do przekazywania spo-
tecznych uwarunkowan, a nie do rozwijania indywidualnosci” (Dubos 1986:96). Indy-
widualizowanie pracy pedagogicznej polegatoby na udzieleniu wrazliwej i dyskretnej
pomocy dziecku w urzeczywistnianiu jego wlasnej woli — niezagospodarowanego przez
uwarunkowania wewngtrzne i1 srodowiskowe potencjatu, pierwiastka osobowego, jadra
jego poczucia tozsamosci.

Dlaczego indywidualizowac¢? W pewnym stopniu odpowiedz na to pytanie juz zostala
zarysowana powyzej. Siegajac do innych, bardziej podstawowych zrodet, znalaztam wiele
wyjasnien na to pytanie w Biblii, w przypowiesciach o pomnazaniu danych nam talentow,
realizowaniu wlasnego powotania.

A wiec naszym powotaniem — rodzicdw, nauczycieli i samych dzieci — jest odkrywanie
danych nam talentow i dziatanie zgodnie z nasza wolng wola, co rowniez wynika z defini-
cji osoby, przyjmowanej przez personalizm chrzescijanski. Glosi ona, ze:

,,cztowiek jest osoba, tzn. ma dyspozycje, chociaz ograniczone do intelektualnego poznania
facznie z samo$wiadomoscig i do wewnetrznej wolnosci (autodeterminacji). Cztowiek
pozostaje osoba nawet w wypadku, gdy z jakichs racji, nie moze tych mozliwosci w petni re-
alizowa¢. Czlowiek jest osoba odrebng od innych, ale jest wiaczony we wspdlnote ludzka
iurzeczywistnia si¢ w réznych relacjach z innymi. (...) Stad cztowiek (osoba) nie moze by¢
traktowany instrumentalnie jako rzecz, a tylko jako cel” (Chlewinski 1992:11-12).

Tylko relacja oparta na wzajemnym szacunku i zaufaniu migdzy dzieckiem, jego ro-
dzicami i nauczycielami moze w petni pozwoli¢ im na rozwdj wlasnej, niepowtarzal-
nej, indywidualnosci. Kwestie wzajemnego szacunku porusza J. Piaget, gdy nawigzuje
do autonomii dziecka, dzielgc ja na poznawcza i uczuciows. Tworzy si¢ ona tam, gdzie
relacja oparta jest na szacunku wzajemnym, gdzie dzieci maja szanse na tworzenie me-
chanizmow samoregulacyjnych. Autonomia jest jak nawyk, uwarunkowana przez nature,
o ktérg dziecko walczy od urodzenia. Mozna zatozy¢, ze we wezesnych stadiach rozwoju
a zwlaszcza w stadium przedoperacyjnym w wigkszym stopniu, autonomia ukierunkowa-
na na Ja, a wigc oparta na relacji jednostronnej, ujawnia si¢ bardziej. W stadium operacji
konkretnych i formalnych, gdy dziecko reprezentuje bardziej zaawansowane strategie my-
$lenia, a przede wszystkim jest w stanie kierowac¢ si¢ zasada, ze inni mogg inaczej mysle¢
niz ono, mamy do czynienia z autonomig opartg na zasadzie wzajemnosci i dwustronnego
szacunku. Poczucie autonomii emocjonalnej i rozumowania mozliwe jest wowczas, gdy
cztowiek jest w stanie sam okreslac cele, kierunek swojego dziatania, dostrzegac i roz-
poznawac wilasne 1 innych emocje oraz nimi sterowaé, gdy jest zdolny do samoregulacji
emocjonalnej i poznawczej.

Powstaje jednak pytanie, co oznacza traktowanie czlowieka jako celu. Porusza te kwe-
sti¢ cytowany wyzej Z. Chlewinski (1992), ktory pisze:
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»czlowiek jest szczytowym przejawem bytu (...) przypisuje si¢ bezwzgledng warto$¢ kaz-
dej osoby ze wzgledu na nig samg, dostrzegajac w cztowieku byt nie tylko biologiczny, ale
przede wszystkim taki, ktory wykracza poza nature, histori¢” (tamze:11).

Jak mozna urzeczywistnia¢ to przestanie, biorac pod uwage szanse rozwoju, potencjal-
nos$ci dziecka w realnym, codziennym, szkolnym dziataniu pedagogicznym? Poszukujac
odpowiedzi na to pytanie, sformutowatam dwie zasady:

Pierwsza zasada: oznacza dostosowanie procesu naszych oddzialywan do spoteczno-
-kulturowych uwarunkowan miejsca, ,,uporczywej swoistosci miejsca” (genius locci), czy
cech community of practice. Chce to wyraznie podkresli¢, poniewaz teza ta bedzie miata
znaczenie w dalszych moich rozwazaniach. Jak pisze J. Bruner (2006), przedszkole i szko-
ta powinny by¢ czescia kultury, powinny by¢ zanurzone w kulturze pochodzenia dziecka.
Szkota nie moze si¢ zamykaé na to, czego na zewnatrz niej dzieci doswiadczaja, a wszyscy
zaangazowani w proces edukacji dziecka tworza wyzej opisang community of practice.

Z zasady tej wynikaja dwie konsekwencje dla programow przedszkolnych i szkolnych:
(1) konieczno$¢ akceptowania, jako zjawiska naturalnego, faktu lokalnego zakorzenienia
instytucji, ,,swoistosci miejsca” pochodzenia dziecka, zdarzen, historii, narracji, ktorymi
dzieci ,.karmione” sg na co dzien; oraz (2) uwzgledniania ich w dziataniu pedagogicznym.
Ta ,,obecnos¢ codziennosci” w edukacji, jej Scisty zwiazek z lokalnymi zdarzeniami, nar-
racjami, tradycjami bardzo silnie akcentowane sa w pracy w ztobkach i przedszkolach
dziatajacych zgodnie z koncepcja Reggio Emilia. W tym kontek$cie przywotaé mozna
udzial rodzicow w projektowaniu budynku przedszkola dla ich dzieci (Vecci 2011; Kar-
wowska-Struczyk 2011).

Jak wiadomo, lokalne kultury w ramach community of practice w réznym stopniu
ktada nacisk na okreslone umiejgtnoscei, czas ich rozwoju, style i narzgdzia poznawania,
wazne dla nich warto$ci. To, co jest wazne i mniej wazne dla ludzi tam zyjacych, czgsto
jest niespojne z oczekiwaniami szkoty, przyjetymi zatozeniami psychopedagogicznymi,
uniformizujagcymi standardami, celami edukacyjnymi, gdy kwestie budowania kapitatu
spotecznego sg odsuwane na plan dalszy lub wcale nie sa obecne.

Druga zasada: ochrona poczucia wartosci i godnos$ci dziecka, czyli subiektywnego
indywidualnego odczucia wlasnej wartosci 1 akceptacji tego, kim jestem. Male dzieci wy-
razaja je za pomoca zréoznicowanych zachowan, a sktadaja si¢ na nie cztery komponenty:

1. Poczucie tozsamosci: Wiem, kim jestem.

2. Poczucie przynaleznosci emocjonalnej: W razie potrzeby otrzymam wsparcie.

3. Poczucie wyjatkowosci: Jestem niepowtarzalny.

4. Poczucie mocy: Wiele potrafi¢, dam sobie rad¢ (Gordon, Browne 1993:458).

W procesie rozwoju poczucia warto$ci obowigzuje generalna zasada: poczucie warto-
$ci rozwija si¢ w najwczesniejszym etapie, jako odpowiedZ na otrzymywane informacje
zwrotne: na naszg warto$¢ wskazuje sposob, w jaki ludzie odpowiadaja na nasze zacho-
wania. Jezeli ludzie doceniaja nasz wysilek, nasze osiagnigcia, odnosza si¢ do nas pod-
miotowo i z szacunkiem, konstruujemy pozytywne poczucie wartosci, gdy traktuja nas
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instrumentalnie, przedmiotowo — efektem staje si¢ zanizone lub nawet niskie poczucie
wartos$ci, co ma znaczne konsekwencje edukacyjne i rozwojowe.

W swojej ksiazce: Psyche i edukacja, B. Neville (2010) powotuje si¢ na M. Ericssona,
tworce hipnozy klinicznej, amerykanskiego psychiatre, pracujacego z dzieémi, opisujac
przypadek dziecka majacego problemy z pisaniem:

,.Erickson chetniej odwotywat si¢ do opowiadan i metafor niz do teorii. Z pewnoscia tez
historie przypadkow oddaja charakter jego terapii lepiej niz rozbudowane objasnienia. Za-
pisal kiedys, jak poradzit sobie z dzieckiem, ktére mialo ,,trudno$ci w nauce”. Chlopiec
nie potrafit pisa¢, $cistej moéwiac nie potrafit pisa¢ w $cisle konwencjonalny sposob. Umiat
pisa¢ wspak (czgsto nasze dzieci wykonuja zlecone im zadania ,,szkolne” inaczej niz my
wyobrazaliby$my je sobie), do gory nogami, od prawej do lewej. Rodzice i nauczyciel bez
powodzenia wyprobowywali wszystkie strategie zakazow, kar i nagrod. Ericsson rozpoczat
terapi¢ od uznania zdolnosci pisarskich chtopca za nadzwyczajne, jako ze sprawnie pisal na
trzy roézne sposoby, podczas gdy on, doktor, tylko na jeden sposob. Natychmiast tez z cala
powaga przystapil do uczenia si¢ pisania wspak, proszac dziecko, aby mu pomogto. By
potwierdzi¢ swoja wyzszo$¢ nad doktorem, chtopiec rozpoczat nauke pisania w jeden jesz-
cze — konwencjonalny sposob, z satysfakcja, ze — podczas gdy doktor wciaz mozolit si¢ nad
swoja druga technikg pisania — on opanowal juz czwartg (tamze:85).

Co6z mowi nam ten przyktad, co podpowiada nauczycielowi?

Po pierwsze, M. Erickson nie przeciwstawia si¢ chtopcu, nie traktuje jak ,,niedoro-
zwinigtego”, a wrecz przeciwnie — podkresla jego walory, odwotuje si¢ do jego poczucia
kompetencji 1 poczucia wartosci, tworzy sytuacje, w ktorej ani rodzice, ani nauczyciele
nie moga chlopca ponizaé, podkresla bowiem jego umiejg¢tnoséci samoregulacji, traktuje
osobowo. Bazuje na tym, co dziecko ma najlepszego i tworzy szanse wydobycia przez nie
czegos wiecej, pozwala zaja¢ pozycje dominujaca — tego, ktéry naucza, formuluje cele
dla wlasnego dzialania i kieruje si¢ motywacj¢ wewnetrzna.

Po drugie, lekarz rezygnuje z dyrektywnosci i wymuszania na chtopcu umiejetnosci
pisania, nie przekonuje, ze musi si¢ nauczy¢ pisac, jak czyni to pedagogika braku, nie-
kompetencji, natomiast intersubiektywnie wspotodczuwa, stara si¢ dziecko zrozumiec,
nadajac relacji migdzy dorostym i dzieckiem ceche rownorzgdnosci.

Po trzeci, bazuje na motywacji wewnetrznej i poczuciu dziecigcego sprawstwa: jezeli
potrafi¢ pisa¢ na trzy sposoby, potrafi¢ takze jeszcze na czwarty.

Po czwarte, terapeuta stwarza sytuacje, w ktorej chtopiec sam dochodzi (autosugestia)
do sformutowania wlasnego celu, czyli checi nauczenia si¢ jeszcze jednego sposobu pisa-
nia, a nie traci przy tym poczucia wartosci, lecz przeciwnie — jeszcze utwierdza si¢ w nim.

Na koniec B. Neville (2010) pisze:

2 Bardziej wrazliwy czytelnik oburzy si¢, Ze zastosowane przez M. Ericssona dziatanie to manipulo-
wanie. Przyjmujac taki punkt widzenia, terminem tym mozna bytoby okresli¢ niemalze kazde dziatanie
edukacyjne, takze nauczanie.
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,Kwestia nauki poprawnego pisania nie zostaje nawet wspomniana. Nade wszystko terapeu-
ta — praktyk przyjmuje i powaznie traktuje uktad odniesienia pacjenta i znajduje sposob by
jego zachowanie uznac za warto$ciowe” (tamze:86).

Te zasady dzialania terapeuty najbardziej klarownie odzwierciedlaja dynamiczne pode;j-
scie do indywidualizacji, bedace przeciwienstwem normatywnego standardowego. Sadze
jednak, ze takiej intersubiektywnosci, empatycznego porozumienia, wrazliwosci i rowno-
rzedno$ci w interakcji brakuje wielu nauczycielom i rodzicom. A szkoda! Brakuje takze
dzieciom, bo ani szkota, ani dom rodzinny nie przywigzuja do nich wagi, poniewaz w na-
szej praktyce pedagogicznej normatywne podej$cie do dzieci jest oczywiste i akceptowa-
ne jako normalne.

Indywidualizacja dla wielu z nas, zwlaszcza praktykow, pozostaje pojeciem wyso-
ce problematycznym. To najbardziej chyba wymagajace merytorycznie, organizacyjnie
i osobowosciowo zadanie nauczyciela-praktyka, z czego, jak sadze, wielu teoretykow, do
ktérych ja naleze, nie zdaje sobie sprawy. Postuguja si¢ oni tym pojeciem niemalze jak
sloganem, uwazaja je za truizm. A jednak zastosowanie zasady indywidualizacji rodzi
wiele probleméw i pytan, czgsto natury moralnej, a takze nie zawsze pozadanych kon-
sekwencji. Dzieje si¢ tak, gdy na przyktad, mowiac o indywidualizacji odwotujemy si¢
do argumentow instrumentalizujacych osobe, czyli logiki deficytu w zakresie czynnikow
biologicznych, ptci lub spotecznych, albo logiki nadmiaru w przypadku dzieci szczegol-
nie zdolnych. W duzym stopniu do przyjecia takiej perspektywy przyczynity si¢ liczne
badania wskazujace na powiazania wielu z tych czynnikéw z osiagnigciami edukacyjnymi
dzieci. Okazuje si¢ tez, ze idee takiej pedagogiki odzwierciedlaja pomysty na indywidu-
alizacje formutowane przez rézne osrodki, instytucje, przedszkola i szkoty. Realizowane
w nich projekty w wielu przypadkach dotycza wtasnie tak specyficznie rozumianej indy-
widualizacji, czyli odnosza si¢ do dzieci majacych jakies$ trudnosci szkolne. I tak jest ona
réwniez postrzegana w innych krajach (Alexander 2010).

Jedynym wyjatkiem w tym powszechnym nurcie nastawienia na deficyt i niedoskona-
losci dziecka sg projekty ukierunkowane na indywidualizowanie pracy z dzieckiem zdol-
nym, w ktorych podkresla si¢ to, czym pozytywnie wyrdznia si¢ ono od innych. W tym
kontekscie powstaje jednak jeszcze jedno pytanie: na ile bazowanie na silnych stronach
dziecka, sprzyjanie rozwojowi uzdolnien jednego z nich, nie powoduje cierpienia drugie-
go, w jakim zakresie rodzi rywalizacje, konkurencje, ,,wyscig szczurow”, podwyzszong
samooceng z jednej strony, za$ z drugiej — zanizong. Nauczyciele borykaja si¢ z tym dyle-
matem i czgsto nie zwracaja uwagi na réoznice miedzy dzie¢mi, promujac tezg, ze wszyscy
jesteSmy jednakowi (Nimmo 1998). Pozostajac w takim przeswiadczeniu, latwiej jest
transmitowaé¢ wiedze. Cho¢ takie postgpowanie nie wywotuje antagonizméw migdzy
dzie¢mi, jednak tracg one znacznie wigcej.

Do stygmatyzacji prowadzi przede wszystkim, pedagogika braku i normy wywodzaca
si¢ z pewnych zatozen psychologicznych i oczekiwan nauczycieli dotyczacych mozliwo-
$ci intelektualnych dzieci. Na przyktad w badaniach /IEA Preprimary Project (Karwow-
ska-Struczyk 2000), z analizy ich polskich danych wynika, Zze nauczyciele przedszkolni
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adresuja swoje dzialania przede wszystkim do dzieci z rodzin wysokiego statusu spo-
tecznego, od ktorych spodziewaja si¢ uzyska¢ oczekiwang przez siebie odpowiedz lub
wykonanie stosownego dziatania. Takie praktyki powoduja, ze dzieci przez nauczyciela
,,odrzucane” coraz bardziej wycofuja si¢ z aktywnos$ci, coraz mniej sa zaangazowane,
otrzymuja negatywnie wzmacniajacy ich dziatanie feedback, spada ich samoocena. A to
utwierdza nauczyciela w jego oczekiwaniach formutowanych pod ich adresem. Mamy
zatem do czynienia ze zjawiskiem potwierdzajacym ,,samospetniajacg si¢ hipoteze™.
Obie logiki: braku i nadmiaru, tgczy jedno — realizowane sg w sposob stygmatyzujacy
dziecko z wtasciwymi tego konsekwencjami.
Stygmatyzacja moze:
A. Prowadzi¢ do zanizonego poczucia wartosci, niskiej samooceny, traktowania
dziecka jako niedorozwinigtego przez rowiesnikow, natomiast przez nauczycieli
i rodzicoOw uznawania go za balast, nicodpowiadajacy uprzednim wyobrazeniom
na jego temat. ,,Nie jest tajemnicg — pisal J. Bruner (2006:61) — Ze szkota bywa bru-
talna, jesli chodzi o poczucie wartos$ci dzieci, i ze coraz wigcej wiemy o ich podat-
nosci na zranienie w tym zakresie” Poniewaz dziecko przede wszystkim poszukuje
akceptacji ze strony najblizszego otoczenia, to grozi mu w pewnej perspektywie
czasowe] wplatywanie si¢ w subkultury lub grupy nieformalne czy przejawianie
nieakceptowanych zachowan.
B. Laczy¢ si¢ z poczuciem wyjatkowosci i izolacji od grupy. Dzieci zdolne, przeciw-
nie do tego, co potocznie na ten temat wiemy, sa rowniez — jak pokazuja badania
— dzie¢mi nieszczes$liwymi, z zanizonym poczuciem wartosci, ktoérych mozliwosci
rozwojowe sa czesto w instytucji lekcewazone lub niedostrzegane, bo wymagaja
od nauczyciela jakiego§ ponadnormatywnego zaangazowania (np. Povey 1993).
Mate dzieci kochane i hotubione w dziecinstwie, kiedy dorastaja, cz¢sto maja po-
czucie odrzucenia — ze strony rodziny lub $wiata zewn¢trznego. A te doswiadcze-
nia mogg odcisng¢ swoje pigtno i zniwelowaé wszelki pozytywny wplyw, ktorego
doswiadczyly wezesniej. Poczucie bezwarto$ciowosci, zwatpienia, buntu, w przy-
padku takich dzieci znacznie wcze$niej je doswiadcza i prowadzi ku nienawisci
(do) samych siebie.
Indywidualizowanie w instytucji edukacyjnej nie oznacza ,,pochwaly réznorodnosci”,
ale czesto niestety pretensje o posiadane niedoskonatosci lub doskonatosci. Niewtasci-
wie prowadzone tworzy jeszcze wigksze podzialy i przysparza cierpienia, a przeciez
nie o to chodzi, ale o prorozwojowa wrazliwo$¢ dorostych. To oni powinni zadba¢, aby
zrdznicowane umiejetnosci dzieci, kultura ich pochodzenia oraz czynniki spoleczno-
-kulturowe ,,niszczace ich szanse zyciowe” byly dostrzegane i brane pod uwage. Ten
sposob myslenia mozna obserwowaé w Reggio Emila we Wloszech i Amherst w stanie
Massachusetts w USA. Dzieci postrzegane sg jako zrodto uczenia si¢ ,,innego i innych”
(Nimmo 1998:302). Wazng publiczng wiedzg jest swiadomos¢ silnych i stabych stron,
zainteresowan, lubienia i nielubienia. Dzieci przyczyniajg si¢ do zmian jako eksperci,
spontanicznie s3 zachgcane do korzystania z ekspertyz innych oraz przyczyniania si¢ do
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wiedzy 1 umiej¢tnoscei innych, ktoérych zakres ich jest bardzo szeroki: od umiejetnosei
sznurowania butow, poprzez uzycie encyklopedii czy komputera. W triangulacyjnych ba-
daniach w Wielkiej Brytanii personalizacja réwniez postrzegana byta w kontekscie dobra
wspolnego. W Raporcie Children, their World, their Education... (Alexander 2010: 297)
czytamy: ,,uczenie si¢ spersonalizowane oznacza koncentrowanie si¢ na postgpach jednej
osoby, aby zmaksymalizowa¢ wysitki pozostatych dzieci do uczenia si¢ i osiagni¢¢ edu-
kacyjnych”. Gdyby zatem udato si¢ t¢ zasadg ,,ucielesni¢” w codziennej praktyce pedago-
gicznej, by¢ moze, indywidualizacja procesu edukacyjnego pokazataby swoj prawdziwy
sens i uzasadnienie.
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Wprowadzenie

Od wiekow karanie fizyczne uznawane bylo za skuteczny i uprawniony sposéb dyscy-
plinowania dzieci i wpajania im postuszenstwa a takze wyrabiania prawego charakteru
i ksztaltowania ich moralnosci. R. Altman (1960), podkreslal, iz stosowanie kar od niepa-
migtnych czasow bylo sposobem przywrocenia porzadku lub jego wytworzenia, a tym sa-
mym pelnito szczegbdlng role wobec dzieci, jako jednostek przygotowywanych do uczest-
nictwa w zyciu spotecznym, i bylo traktowane jako naturalny sposob urabiania ich do

' Cytat z: Ksigga Przystow 29, 15. http://biblia.deon.pl/rozdzial.php?id=539, 26.05.2016.
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wzoru osobowego panujacego w spoteczenstwie. Analizy historyczne prowadzone przez
réznych autoréw pokazuja dobitnie, iz bicie stanowito najbardziej popularng metodg wy-
chowania w domach lub innych miejscach, w ktérych uczono dzieci albo opiekowano si¢
nimi (Davies i in. 2004). Kary cielesne byly wrecz zalecane przez autorytety publiczne
i moralne zarowno w czasach starozytnych, jak i nowozytnych. Dzieci bito tym chetniej
i z tym wigkszym zapatem, im bardziej sadzono, iz pomaga im to przetama¢ wilasng fi-
zyczng 1 umystowa stabos¢ oraz wrodzong niedoskonatos$¢. Kary fizyczne przybieraty na
przestrzeni wiekéw i kultur rézne postaci, czasami graniczace z katowaniem, jak na przy-
ktad regularna chlosta (Badinter 1998: 40). Jedynie czasami, ze wzgledu na wyjatkowo
okrutng postac kar, apelowano o ich ztagodzenie i ograniczenie.

W Polsce, podobnie jak i w innych spoteczenstwach europejskich, bicie dzieci stano-
wito przez cate wieki niepodwazalne prawo, a wrgcz powinno$¢ rodzicow, opiekunow,
nauczycieli i wychowawcoéw. W kolejnych epokach historycznych zmieniato si¢ jedynie
natezenie i formy fizycznego karania dzieci, jednak sam sens jego spostrzegania i wyko-
rzystywania jako efektywnej metody wychowywania dzieci w znaczeniu powszechnego
aprobujacego stanowiska spotecznego nie zostal wlasciwie do dzisiaj podwazony. Pomi-
mo wielu zmian obyczajowo-kulturowych oraz dziatan, jakie podjeto na rzecz ogranicza-
nia zjawiska kar fizycznych w wychowaniu, w tym reform prawnych z wprowadzeniem
zakazu kar cielesnych w wychowaniu na czele, spoteczna aprobata bicia dzieci w celach
wychowawczych wydaje si¢ by¢ nadal niepokojaco wysoka. Prowadzone w Polsce rozne
badania nad tym problemem pokazuja powoli spadajacy, stale jednak zbyt wysoki odsetek
akceptacji kar fizycznych. Wydaje sig, iz jednym z istotniejszych czynnikow wspiera-
jacych wystepowanie tegoz problemu jest spoteczne dziedzictwo ,.czarnej pedagogiki”
i spoleczne dziedziczenie bicia. Proponujemy spojrze¢ na ten temat w §wietle szkicu o hi-
storii kar fizycznych oraz prowadzonych od kilku lat badan nad spoteczna aprobatg prze-
mocy w wychowaniu, zlecanych przez Rzecznika Praw Dziecka.

Kary fizyczne w wychowaniu w perspektywie epok — szkic

O popularnosci kar fizycznych na ziemiach polskich mozna dowiadywac si¢ dopiero z nie-
ktorych zapisow sredniowiecznych. W tym czasie ich powszechne wykorzystywanie w na-
szym kraju, jak i w calej kulturze europejskiej podsycane byto postrzeganiem dzieci jako istot
z natury ztych, grzesznych, amoralnych. Do takiej wizji dziecka w istotny sposob przyczynit
si¢, jak wskazujg niektorzy badacze (zob. Badinter 1998: 40—41), rozwoj chrzeécijanstwa
arazem z nim koncepcja grzechu pierworodnego skonceptualizowana przez $w. Augustyna.
Bito, wigce dzieci by wypedzi¢ z nich zto, diabta, by uchroni¢ je przed potepieniem. Bito je
dla ich zbawienia. W chrze$cijanskiej sredniowiecznej Europie bicie dzieci argumentowano
miedzy innymi przekazem biblijnym. Na stronach tej Swietej Ksiegi kilkakrotnie znalezé
bowiem mozna opisy, ktore interpretowano jako zachety do stosowania wobec dzieci kar
fizycznych (Tarnowski 2001). Najbardziej wyrdzniajgcym si¢ pod tym wzgledem zbiorem
wersow w Biblii jest Ksiega Przystow, zawierajaca wskazania, typu:
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,, Iy go uderzysz r6zga, a od Szeolu zachowasz mu duszg” (Prz 23,14);
,,Karcenia chtopcu nie zahyj, gdy rozga uderzysz — nie umrze” (Prz 23,13);
,.Nie kocha syna, kto rozgi zatuje, i kto kocha go, w pore go karci” (Prz 13,24).

Zatem w imi¢ zbawienia i dobra dzieci $redniowieczni rodzice i wychowawcy, oraz ich
kolejne generacje, siegaly chetnie po rdzgi i kije. Siggano po nie takze, by wybi¢ dzie-
ciom z gloéw sktonnos¢ do psot czy wrodzona, jak uwazano, ghipote, a takze ogdlnie —
dla zapewnienia pomyslnosci zyciowej dziecku. Bicie i surowe traktowanie dzieci byto
przejawem dbatosci o nie, ich dobro i przyszto$¢. Czasami byto réwniez wyrazem troski
o zdrowie dziecka, gdyz bito takze w celach terapeutycznych, np. dzieci epileptyczne
(Johnson 1990: 65).

Powszechnos¢ bicia dzieci w $redniowiecznej Polsce opisat migdzy innymi w 1898
roku G. Dolinski w rozprawie z 1898 roku zatytutowanej Jak u nas chowano dzieci:

,,Bat 1 r6zgi odgrywaty w domowem wychowaniu wielkg role. Ojciec $w. Wojciecha rozgi
nie zalowal. Rozge i trzciny przyjety wieki srednie od Rzymian... istnialo nawet przekona-
nie, ze dziecko, ktore nie odebrato za przewinienia swoje za zycia naleznej kary, nie znalazto
po $mierci wiecznego odpoczynku, jesli dodatkowo na zwlokach nie wykonano jego zanie-
dbanej kary” (tamze: 31).

Chetnie uznawano wowczas zasade ,,r6zdzka napedza rozum do glowy”, dlatego:

,,Wieki $rednie bity bez réznicy szarzy spotecznej i dobrobytu... W niektdrych klasztorach
w pewne dni wydzielano chtost¢ wszystkim, winny czy niewinny. Byta to generalna ekspia-
cyaza grzechy niepopetione” (tamze: 31).

J. Tazbir (2001: 19-33), ktory scharakteryzowat sposob odnoszenia si¢ do dzieci w okre-
sie staropolskim, jako naznaczony wielkg surowos$cig, bezwzglednoscia i karami fizycz-
nymi, podkreslat jednak, iz nie tyle wynikat on z zywionych do dziecka uczu¢ wrogos$ci
czy niecheci, co z uznawanego obyczajowo wzoru. Takze w kolejnych stuleciach, czyli
w XVI i XVII wieku, bicie dzieci, w tym regularna chlosta, nadal stanowito powszechna
praktyke wychowawcza. Tak byto zar6wno w Europie, jak i w kolonialnej Ameryce (zob.
Gibson 1978; Greven 1990), tak byto rowniez w renesansowej Polsce. Analizy historycz-
ne pokazuja, iz nadrzgdnym celem wychowania uznawanym powszechnie byto wowczas
formowanie wlasciwego charakteru dziecka a codzienng praktyka w tym wzgledzie, sto-
sowanie kar fizycznych. Nowa pozycja dziecka w Renesansie, polegajaca na emocjonal-
nym zainteresowaniu nim i koncentracji uwagi na jego wychowaniu, spowodowaty wrecz
— zdaniem wielu badaczy — zaostrzenie surowej dyscypliny wobec niego (Donnelly 2005).
W tym czasie zalecano regularne biczowanie dziecka dla celdéw prewencyjno-wychowaw-
czych (deMause 2001; Aries 1995). Prawo rodzicow do surowego karania w niektorych
panstwach sankcjonowano wrecz w sposob formalny. Przykladem jest tzw. stubborn child
law, czyli prawo wobec dzieci upartych uchwalone w 1646 roku przez Sad Generalny
w Massachusetts (Eisenberg 1981). Takze w renesansowej Polsce surowe postgpowanie
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z dzie¢mi byto powszechnym obyczajem. Uwazano wowczas, iz ojciec dzieci mial ,.trzy-
mac kréotko” 1 by¢ wobec nich srogi. Badacze wskazuja nadto, iz im nizsza byta warstwa
spoteczna, tym wigkszy byl zakres wladzy ojcowskiej i wigksza bezwzglednos¢ w jej
sprawowaniu (Tazbir 2000). Jeden z renesansowych moralistow polskich, M. Wirzbieta
radzit rodzicom co do ich dzieci: ,,W srogosci je chowaj i w karnosci, chcesz li po nich
doczekac radosci” (Tamze: s. 19).

W osiemnasto- i dziewigtnastowiecznej Polsce dzieci, podobnie jak w catej Europie,
nadal licznie i czgsto doznawaly kar cielesnych. Co prawda ich surowos$¢ i natgzenie nieco
ostabty w stosunku do wczesniejszych wiekéw (Donnelly 2005), jednak dalej pozosta-
waly one powszechng praktyka. Rodzicow, ktorzy nie stosowali kar cielesnych wobec
swych dzieci, wrecz napominano, iz skazujg je na potgpienie lub zatracenie i na marny los.
Chg¢tnie odwolywano si¢ wowczas do jezuickiej zasady: ,,Jeden bity wart jest dziesigciu
niebitych” (Botdyrew 2009: s. 32). Kary cielesne zalecane byly w popularnych wowczas
przystowiach i porzekadtach: ,,Dziecka bicie tatwi zycie”, ,,Kogo rodzice r6zga nie karza,
tego kat mieczem karze”, ,,R6zdzka Duch Swiety dziatki bi¢ radzi, r6zdzka bynajmniej
zdrowiu nie zawadzi” (tamze: s. 33-34). Nadal tez bicie dzieci rekomendowaty moralne
autorytety (tamze) oraz, juz wowczas popularne, poradniki na temat wychowania, z kto-
rych kart nawotywano o surowos¢ i karnos¢ w podejsciu do dzieci.

Pod koniec XIX stulecia pojawiaja si¢ pierwsze zdecydowane glosy przeciwko bi-
ciu dzieci w celach wychowawczych. Pedagodzy, psycholodzy oraz psychiatrzy wyrazali
w tym czasie negatywne opinie na temat kar fizycznych a takze okrutnych kar psychicz-
nych uznawanych za $rodki wychowawcze. Do zmiany owej przyczynily si¢ znaczaco
prace Z. Freuda i A. Adlera, ktorzy krytykowali surowe kary i famanie oporu dziecka
sita. Nadto Z. Freud na przyktad podkreslal zwigzek pomiedzy popularng jeszcze chto-
sta a pozniejszymi schorzeniami i zaburzeniami psychicznymi (Marzec-Holka 1996: 15).
Schytek XIX wieku to takze czas instytucjonalizacji dziatan na rzecz dzieci maltretowa-
nych. Wzorem Ameryki réwniez w Europie powstawa¢ zaczgly towarzystwa zajmuja-
ce si¢ ochrong dzieci przed okrucienstwem, pierwsze z nich pojawito si¢ w 1884 roku
w Londynie. Zmienita si¢ tez po czesci narracja dziewigtnastowiecznych podrgcznikow
wychowania. Czgsto odnoszono si¢ w nich krytycznie do bicia czy poszturchiwania dzie-
ci, a zalecano wychowywanie przez ,,przyjacielskie upominanie, prowadzenie serdeczne
i zyczliwe”, jak pisal w 1874 roku jeden z dwczesnych pedagogdéw, L. Falkiewicz (za:
Botdyrew 2009: s. 36).

W poczatkach XX wieku w polskim spoteczenstwie i w calej Europie nadal jednak
powszechnie panowata ideologia i praktyka wychowania, w ktorej postuszenstwo dzie-
ci bylo w istocie zasadniczym celem wychowywania, a wychowanie przy uzyciu kar fi-
zycznych, strachu i zakazow widziane bylo jako szczegolnie skuteczne. Pomimo coraz
bardziej intensywnych nawotywan pedagogéw do rezygnowania z fizycznego karania
dzieci, w praktyce wychowawczej byto ono latach 20. i 30. minionego wieku zupelnie
naturalnym zjawiskiem i bez wahania stosowano je tak w domach, jak i szkotach. Te¢
rzeczywisto§¢ wychowawcza nastgpujaco opisywaty na przyktad teksty publicystyczne:
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,»dziecko przecigtnego inteligenta i potinteligenta dostaje, kiedy juz nie klasycznie rozga,
to przynajmniej klapsy i szturchance pomimo abominacji powszechnej do kar cielesnych”
(za: Boldyrew 2009: s. 36.). Wsrdd stosowanych w latach migdzywojenny w Polsce $rod-
kéw wychowawczych, poza cigzkim karami cielesnymi, nadal znajdowata si¢ regularna
chlosta, chetnie wykorzystywano tez zastraszanie, grozby, upokarzanie, wystawianie na
posmiewisko, spoteczne izolowanie oraz publiczne zawstydzanie. Ideologia wychowania
tamtych czaséw sprowadzala si¢ w gruncie rzeczy do jednej perspektywy, czyli elimino-
wania ztych cech dziecka, a dziatania wychowawcze nastawione byly niemal wyltacznie
na korygowanie wadliwych zachowan i niepozadanych cech poprzez upokorzenia, wzbu-
dzanie strachu przed biciem oraz bicie. A. Miller (Miller 1999: 77-78) nazywala ten sys-
tem wychowania za Katharing Rutschky ,,czarng pedagogika”.

Kolejne, juz powojenne lata 60. 70. i 80. minionego wieku przyniosty nastgpne ge-
neracje dzieci wychowywanych zgodnie z przekonaniem, Ze: ,,Lanie jeszcze nikomu nie
zaszkodzito” a ,, Tytek nie szklanka”, chociaz w poréwnaniu do minionych epok nate¢zenie
kar fizycznych i ich posta¢ wyraznie ztagodnialy. Z pewnos$cig przyczynity si¢ do tego
dos$¢ popularne w tym czasie podreczniki dla rodzicow, ktore eksponowaty rézne sposo-
by wychowawczego oddzialywania na dzieci i jednoczes$nie dyskredytowaty ich bicie,
jako sposob malo skuteczny i w gruncie rzeczy rozwijajacy w dzieciach zle cechy, w tym
krngbrno$¢, upor oraz agresj¢. Nadal jednak, jak pokazywaly to polskie badania z lat 80.
190., w tym badania retrospektywne, dominujaca cz¢$¢ rodzicow (zawsze przekraczajaca
50%) wykorzystywata kary cielesne w wychowaniu (zob. Cichomski, Morawski 1999;
Sajkowska, Siemaszko 1998; Fluderska, Sajkowska 2001).

Uznajac wage problemu, jaka w polskim spoteczenstwie stanowi wymierzenie kar cie-
lesnych, oraz na skutek migdzynarodowych tendencji do wprowadzania zakazu dla wszel-
kich form przemocy wobec dzieci, liczne organizacje oraz Srodowiska zabiegaly w Pol-
sce o wprowadzenie, jako $rodka normatywnego, catkowitego zakazu wykorzystywania
kar cielesnych. Po dtugich staraniach wprowadzono w 2010 roku do kodeksu rodzinnego
i opiekunczego, na drodze nowelizacji ustawy o przeciwdzialaniu przemocy w rodzinie
(Dz. U. 22010 1. Nr 125, poz. 842) nastgpujacy zakaz:

,,Osobom wykonujacym wiadze rodzicielska oraz sprawujacym opieke lub pieczg¢ nad ma-
loletnim zakazuje si¢ stosowania kar cielesnych”.

Polska byta 29 w kolejnosci panstwem na §wiecie, ktore wprowadzito catkowity zakaz
stosowania kar cielesnych, jednak badania prowadzone w Polsce po 2010 roku ukazuja,
iz praktyki przemocowe sa codziennoscia znacznej czesci polskich dzieci. Stosowanie kar
cielesnych przez kolejne pokolenia oparte jest o transgeneracyjny przekaz oraz inne me-
chanizmy warunkujace go, w tym spoteczng aprobate kar cielesnych, ktora wydaje si¢ by¢
wdrukowana w przekonania spoteczne. Obnazajg to rozne badania nad postawami wobec
przemocy w wychowaniu oraz stosowaniem przemocy (zob. CBOS 2012; Wtodarczyk,
Makaruk 2013).
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Znaczenie badania postaw spolecznych wobec przemocy w wychowaniu

Wspotczesna wiedza o zjawisku przemocy wobec dzieci, w tym stosowania kar ciele-
snych, podkresla, ze dla jego wystgpowania znaczenie podstawowe maja spoteczno-kul-
turowe cechy spoteczenstwa i srodowiska. Wérdd nich wymienia si¢ normy obyczajowo-
-spoteczne akceptujace lub rekomendujace postugiwanie si¢ przemocg w wychowaniu
oraz uznawanie kar cielesnych za skuteczng metode wychowania (General Comment
No. 8 2006). W ten sposoéb uwarunkowania przemocy wobec dzieci charakteryzowal mie-
dzy innymi, niezwykle znaczacy dla wspolczesnej percepcji tego problemu, $wiatowy
raport World report on violence against children (Pinheiro: 2006). Znaczenie spotecznych
postaw dla wystepowania problemu przemocy wobec dzieci pokazuja tez badania nauko-
we. W ich swietle spoteczna aprobata dla przemocy w wychowaniu, w tym nawet dla
tzw. tagodniejszych postaci przemocy, jak klapsy czy bicie, jest pozytywnie skorelowana
z liczbg przypadkéw powaznego znecania si¢ nad dzie¢mi (Bussmann i in.: 2009).

Prezentowane w tym opracowaniu badania dotyczace postaw spotecznych wobec
przemocy w wychowaniu stanowig cz¢$¢ monitoringu Rzecznika Praw Dziecka, ktory re-
alizowany jest od 2011 roku (Jarosz, Nowak 2012). Badania przeprowadzone na poczatku
wrzesnie 2015 roku, do wynikéw ktorych siega niniejszy tekst, stanowity piata juz edycje
tego monitoringu i opieraty si¢ na stalej jego metodologii. Zostaly zrealizowane jako ba-
dania surveyowe na reprezentatywnej probie 1017 dorostych Polakéw metoda CAPI (po-
przez bezposrednie wywiady ankieterskie wspierane komputerowo). W probie badawczej
znalazto si¢ 283 rodzicow dzieci do 18 roku zycia.

Cele badan z 2015 roku, podobnie jak we wczesniejszych edycjach monitoringu obej-
mowaly miedzy innymi: okreslenie poziomu spotecznej akceptacji dla zachowan prze-
mocy w stosunku do dzieci, takich jak uderzanie dziecka (klaps) oraz bicie dziecka (tzw.
lanie), oraz okreslenie spotecznego zakresu, w jakim bicie dzieci uznawane jest za metode
wychowawcza. Na te wlasnie aspekty postaw spotecznych wobec przemocy w wychowa-
niu proponujemy spojrze¢ w niniejszym opracowaniu.

Zebrane dane’? poddano analizie iloSciowej a nastepnie opisowi statystycznemu oraz
analizie statystycznej zaleznos$ci postaw od cech indywidualnych badanych (test niezalez-
nos$ci chi kwadrat). W celu okreslenia, czy zalezno$¢ jest istotna statystycznie, z tablic roz-
ktadu chi-kwadrat odczytano warto$¢ statystyki y2, przyjmujac poziom istotnosci a=0,05
dla okreslonych stopni swobody (df). Z kolei do sprawdzenia sity zalezno$ci rozpatrywa-
nych cech postuzono si¢ wspotczynnikiem V-Cramera.

2 Dane zebrala na zlecenie Rzecznika Praw Dziecka agencja TNS Polska. Badania co roku przygotowuje
i opracowuje w postaci raportu Ewa Jarosz. W skroconej wersji raport prezentuja coroczne Informa-
¢je RPD o przestrzeganiu praw dziecka w Polsce (zob. http://brpd.gov.pl/sprawozdania-z-dzialalnosci,
25.05.2016)
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Spoleczna akceptacja przemocy w wychowaniu — wyniki badan

Na podstawie uzyskanych danych mozna stwierdzi¢, iz w 2015 roku w Polsce aprobata
bicia dzieci w celach wychowawczych jest wysoka.
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11% 6%

raczej tak

26%
zdecydowanie
nie
25%
raczej nie
32%

Wykres 1. Czy zgadza si¢ Pan\i z nastgpujacym stwierdzeniem: tzw. ,,lanie” jeszcze nikomu specjal-
nie nie zaszkodzito (N =1017)

Zrodlo: Badania na zlecenie RPD, 2015.

Chociaz dane pokazuja, iz przeciwnikow bicia dzieci jest zdecydowanie wigcej, w tym
co czwarty badany w sposob zdecydowany neguje bicie dzieci, to jednak fakt, iz jedna
trzecia spoteczenstwa (32%) aprobuje to zjawisko, wydaje si¢ by¢ szczeg6lnie znaczacy
z pedagogicznego punktu widzenia. Pozytywnym elementem obrazu danych jest fakt, ze
zdecydowanych zwolennikow bicia dzieci jest stosunkowo niewielu (6%).

Szczegodlnie istotne z pedagogicznego punktu widzenia jest spojrzenie na aprobate
bicia w grupie rodzicéw dzieci do 18 roku zycia. Analiza danych pokazuje, iz rzadziej
nieco niz ogot spoteczenstwa wyrazaja oni aprobate dla bicia dzieci a czg$ciej sa jego
przeciwnikami.
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Wykres 2. Akceptacja bicia dzieci wsrdd rodzicow dzieci do 18. r.z. (N =283)

Zrodlo: Badania na zlecenie RPD, 2015.
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Poziom aprobaty bicia dzieci okazuja si¢ modyfikowaé¢ pewne cechy indywidualne
i spoteczno-demograficzne. Nastepujace z cech indywidualnych sg skorelowane na po-
ziomie istotnym statystycznie z aprobowaniem bicia dzieci:

1 Kobiety czesciej sa przeciwne biciu dzieci.

50
_35_ trudno powiedzie¢
T T T —— 29 — — tak
15 nie

mezczyzna kobieta
Wykres 3. Akceptacja bicia dzieci wsrod kobiet i mezczyzn (dane w % dla N = 1017)

Zrédlo: Badania na zlecenie RPD, 2015.

Uzyskany wynik wskazuje na istnienie zaleznosci statystycznej pomiedzy plcig a po-
ziomem aprobaty bicia dzieci (y* = 18,26; df=2; p <0,001; V =0,13).

2. Czesciej przeciwne biciu dzieci sa osoby lepiej wyksztalcone.
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podstawowe, zasadnicze Srednie i licencjat,
gimnazjalne zawodowe pomaturalne wyzsze
Wykres 4. Akceptacja bicia dzieci a wyksztalcenie (dane w % dla N = 1017)

Zrodto: Badania na zlecenie RPD, 2015.

Uzyskany wynik obliczen statystycznych wskazuje na istnienie zaleznoSci statystycz-
nej pomi¢dzy aprobata bicia a poziomem wyksztatcenia (y> = 14,06; df = 6; p = 0,028;
V =0,08).
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3. Na aprobate bicia dzieci wptywaja osobiste do§wiadczenia przemocy w dziecinstwie.

72
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Wykres 5. Akceptacja tzw. ,,]lania” w zaleznosci od do$wiadczania lania w dziecinstwie (dane w %
dlaN=1017)

Zr6dto: Badania na zlecenie RPD, 2015.
Zalezno$¢ ta okazata si¢ by¢ istotna statystycznie (x> = 93,69; df = 6; p <0,001; V =

0,29). Mozna stwierdzi¢ zatem, ze im cze¢$ciej sami badani doswiadczali przemocy w dzie-
cinstwie (tzw. lania), tym czgsciej takie zachowanie wobec dziecka aprobuja.

4. Aprobata bicia dzieci wydaje sie tez wyraznie korelowaé z uznawaniem bicia za sku-
teczng metode wychowawczg.
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Wykres 6. Akceptacja tzw. ,,lania” a uznawanie bicia za skuteczna metod¢ wychowawcza (dane w %
dlaN=1017)

Zrédto: Badania na zlecenie RPD, 2015.

Obliczenia wykazaly istnienie zalezno$ci statystycznej pomigdzy zmiennymi (> =
553,58; df =4; p <0,001; V=0,52).
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5. Odpowiedzi badanych réznicowato tez przekonanie o tym, czy bicie dziecka jest
prawnie zakazane.

61
47 trudno powiedzieé
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Wykres 7. Akceptacja tzw. ,lania” a przekonanie o istnieniu prawa zakazujacego bicia dzieci (dane
w % dla N=1017) (> = 178,05; df=4; p <0,001; V=10,3)

Zrodto: Badania na zlecenie RPD, 2015.

W badaniu starano si¢ takze uchwyci¢ roznice w postawach wobec przemocy w wycho-
waniu z perspektywy plci dziecka. Podstawa pomiaru w tej kwestii byto pytanie o stopien
akceptacji twierdzenia ,,Chlopcy czgsciej niz dziewczynki zastuguja na to, aby dosta¢ w sko-
r¢”. Wyniku uzyskane w tym pytaniu sugeruja, iz wigkszo$¢ badanych (56%) nie roznicuje
akceptacji kar cielesnych w zaleznosci od plci dziecka. Jednakze nalezy podejrzewac, iz
w tej grupie badanych znalezli si¢ takze ci, ktorzy uwazaja, ze ani chlopcy ani dziewczynki
nie zashuguja na bicie. Z tego powodu postanowiono analiz¢ odpowiedzi na pytanie o to, ja-
kiej plci dzieci czgséciej zashuguja na bicie, przeprowadzic tylko w grupie 0sob aprobujacych
lanie. Na wykresie sg oni przypisani do odpowiedzi ,,Zdecydowanie tak” i ,,Raczej tak”.
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Wykres 8. Akceptacja stwierdzenia: chlopcy czesciej niz dziewczynki zastuguja na to, aby dostac
w skore a aprobata lania (dane w % dla N = 1017)

Zrodto: Badania na zlecenie RPD, 2015.
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Jesli skupi¢ uwage na grupie osob, ktore wyrazity ogdlng aprobate dla tzw. lania, to
mozna dostrzec, iz czg¢dciej wérod nich wystepowaty osoby, ktore uwazaty, iz chlopcy
zashuguja bardziej niz dziewczynki na bicie (49% w grupie zdecydowanych zwolennikow
bicia i 58% umiarkowanych zwolennikow bicia). To oznacza, ze w sytuacji aprobaty dla
bicia dzieci widoczny jest profil ptci dziecka, czyli czesciej akceptowane jest bicie chtop-
cow. Uzyskane réznice okazaly si¢ istotne statystycznie (x> = 404,5; df = 8; p < 0,001;
V =0,45).

Zdecydowanie bardziej kontrowersyjne opinie na temat dopuszczalnosci zachowan
przemocy wobec dziecka dotyczyly uderzania dziecka, czyli tzw. klapsow, co ilustruje
Wykres 9. W spoteczenstwie polskim, podobnie jak w latach minionych, wigkszo$¢ osob
(58%) aprobuje takie postepowanie wobec dziecka. Jedynie, co trzeci Polak byt przeciw-
ny stosowaniu klapséw, w tym tylko co trzynasty badany (13%) wyrazat zdecydowana
dezaprobate takiego traktowania dziecka. To oznacza, ze niewielu jest tych, ktorzy sa
zdecydowanymi przeciwnikami uderzania dziecka.
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raczej nie
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46%

Wykres 9. Akceptacja stwierdzenia: sg takie sytuacje, kiedy trzeba dziecku da¢ klapsa (N =1017)

Zr6dto: Badania na zlecenie RPD, 2015.

W rozktadzie danych mozna tez zauwazy¢, ze osob zdecydowanie aprobujacych klap-
sy jest stosunkowo niewiele — to nieco czgsciej, niz co dziesiaty badany (12%), a niemal
potowa badanych charakteryzuje si¢ umiarkowang aprobatg dla takich zachowan (odpo-
wiedz ,,Raczej tak”). Z pewnoscia nalezy ten fakt interpretowac pozytywnie, jednakze
cato$¢ obrazu danych sktania raczej do smutnej konstatacji, ze uderzanie dziecka jest za-
chowaniem, ktore nadal spotyka si¢ w Polsce z wysoka aprobata spoteczng.

Biorac natomiast pod uwagg grupe¢ rodzicow dzieci do 18 roku zycia, zauwazy¢ moz-
na, iz wérdd nich poziom aprobaty dla klapsow jest minimalnie nizszy niz w populacji
ogolne;j.
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56

trudno
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nie 6%

Wykres 10. Akceptacja klapséw wsrod rodzicow dzieci do 18 roku zycia (N = 283)

Zrodto: Badania na zlecenie RPD, 2015.

Z kolei analiza wplywu cech demograficzno-spolecznych na aprobate uderzania
dziecka wykazala modyfikacyjny wplyw nastepujacych z nich:

1. Osoby starsze czgsciej aprobuja klapsy.
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Wykres 11. Aprobata klapsow a wiek (dane w % dla N =1017)

Zrédto: Badania na zlecenie RPD, 2015.

Wynik obliczen statystycznych wskazuje na istnienie zalezno$ci statystycznej pomig-
dzy zmiennymi (y* = 31,72; df = 10; p < 0,001; V=0,12).
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2. Im gorsza ocena wlasnej sytuacji materialnej tym czestsza aprobata klapsow.
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Wykres 12. Aprobata klapsow a ocena wlasnej sytuacji materialnej (dane w % dla N =1017)

Zr6dto: Badania na zlecenie RPD, 2015.

Uwidoczniona zalezno$¢ wykazuje istotnos$¢ statystyczna (x> = 13,64; df = 4; p =
0,008; V =0,08).

3. W _wyrazny sposob na poziom aprobaty klapsow wptywa do§wiadczania podobnych
zachowan w_dziecinstwie (wykres 13). Im czgsciej badani osobiscie doswiadczali

klapsow, tym czgsciej je aprobuja.
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Wykres 13. Akceptacja klapsa a doswiadczanie klapsow w dziecinstwie (dane w % dla N = 1017)
(x> =133,17,df= 6;p < 0,001, V=0,25)

Zr6dto: Badania na zlecenie RPD, 2015.
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4. Czeéciej klapsy aprobuja osoby, ktore do§wiadczaly tzw. lania (wykres 14). Zalezno$¢
ta jest w obu przypadkach istotna statystycznie.
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Wykres 14. Akceptacja klapsa a dos$wiadczanie lania w dziecinstwie (dane w % dla N = 1017) (3> =
68,39; df=6;p <0,001; V=0,19)

Zrédlo: Badania na zlecenie RPD, 2015.
5. Wiedza o tym, iz bicie dziecka jest niezgodne z prawem nie zmniejsza aprobaty dla

klapsow, co oznacza przede wszystkim, iz klapsy nie sg spostrzegane, jako bicie dziec-
ka, ktore jest zakazane prawem.
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Wykres 15. Akceptacja klapsa a wiedza lub przypuszczenie istnienia prawa zakazujacego bicia dzie-
ci (dane w % dla N =1017)

Zrodto: Badania na zlecenie RPD, 2015.

Uzyskany wynik wskazuje na istnienie zaleznos$ci statystycznej pomigedzy zmiennymi
(x> =289,86; df =4; p<0,001; V=0,37).
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Akceptacja bicia dzieci jako metody wychowawczej

Przeprowadzone badania pokazuja, ze chociaz zdecydowana wickszo$¢ Polakow nie trak-
tuje bicia, jako metody wychowawczej, to jednak az co czwarty uznat, Ze jest to skuteczny
sposob na dziecko. Przygladajac si¢ bardziej szczegdtowo uzyskanym danym, dostrzec
mozna, ze 0sob zdecydowanie uznajacych bicie za metode wychowawcza byto niewiele
(4%), podczas gdy niemal jedna trzecia spoteczenstwa jest mu zdecydowanie przeciwna.

trudno zdecydowanie
powiedziec¢ tak
9% _\ 4% raczej tak
23%
zdecydowanie N
nie >
28%
raczej nie
36%

Wykres 16. Akceptacja stwierdzenia: bicie dziecka jest w niektorych sytuacjach najbardziej skutecz-
ng metoda wychowawcza (N = 1017)

Zrodlo: Badania na zlecenie RPD, 2015.

Osob, ktore uznajg bicie za skuteczng metode wychowawcza byto w grupie rodzicow
dzieci do 18 roku zycia nieco mniej niz wsréd ogotu spoteczenstwa (21% wsrod rodzicow
do 26% ogot badanych).
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Wykres 17. Uznawanie bicia za skuteczng metode wychowawcza wsrdd rodzicow dzieci do 18 roku
zycia (N = 283)

Zrodlo: Badania na zlecenie RPD, 2015.
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Co jest interesujace, wraz ze wzrostem liczby posiadanych dzieci czestosé spostrze-
gania bicia, jako skutecznej metody wychowawczej, wzrasta wérod rodzicow, a ukazana
tendencja wykazuje istotnos¢ statystyczng (> = 12,4; df=4; p=0,014; V =0,16).
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Wykres 18. Uznawanie bicia za skuteczng metode wychowawczg wsrod rodzicow dzieci do 18 roku
zycia a liczba dzieci (dane w % dla N = 283)

Zrodto: Badania na zlecenie RPD, 2015.

Traktowanie bicia jako skutecznej metody wychowawczej jest zwigzane z niektorymi
cechami indywidualnymi. Istotnymi w sensie statystycznym okazaty si¢: doswiadczenie
przemocy w dziecinstwie oraz osobiste wykorzystywanie przemocy w relacji z dzieckiem.
W szczegolnoscei istotne jako modyfikatory opinii okazaty si¢ nastgpujace cechy: im cze-
$ciej badani sami doznawali w dziecinstwie takich zachowan, jak klapsy (wykres 19) czy
lanie (wykres 20), tym cze¢$ciej widzieli w biciu metod¢ wychowawcza.
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Wykres 19. Uznawanie bicia za skuteczng metode wychowawcza a do§wiadczanie klapsow w dzie-
cinstwie (dane w % dla N =1017) (> = 49,91; df = 6, p < 0,001; V=0,15)

Zrodto: Badania na zlecenie RPD, 2015.
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Wykres 20. Uznawanie bicia za skuteczna metode wychowawcza a doswiadczanie lania w dziecin-
stwie (dane w % dla N =1017) (y*> = 76.,4; df = 6; p < 0,001, V=0,19)

Zrédto: Badania na zlecenie RPD, 2015.

Osoby posiadajace dzieci (w tym doroste) uznawaty bicie za skuteczng metode wycho-
wawczg tym czesciej, im czesciej sami stosowali przemoc w postgpowaniu z dzieckiem

80
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- — — tak
12_ —— — % nie
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nigdy raz lub kilka razy od czasu do dosy¢ czesto
czasu

Wykres 21. Uznawanie bicia dziecka za skuteczng metode wychowawcza a osobiste stosowanie
klapsow (dane w % dla N=610) (y* = 52,27; df = 6; p < 0,001; V=0,16)

Zr6dto: Badania na zlecenie RPD, 2015.

Whioski

W swietle ukazanych wynikow badan nad postawami spotecznymi dotyczacymi przemo-
cy w wychowaniu mozna si¢ pokusi¢ o kilka konkluzji podsumowujacych. Badania poka-
zaly, ze aktualnie w Polsce przemoc w wychowaniu spotyka si¢ ze spoteczng akceptacja,
ktorej poziom jest zroznicowany w zaleznosci od formy zachowania dorostego wobec
dziecka. Wyzsza akceptacja spoteczna dotyczy ,,tagodniejszych” postaci przemocy, czyli
tzw. klapsow, dla ktorych aprobate wyraza ponad potowa Polakéw, a co dziesiaty z ba-
danych jest zdecydowanym zwolennikiem ich uzywania. Mniej natomiast aprobowane sa
»powazniejsze” postaci przemocy, czyli bicie dziecka, tzw. lanie. Ponad jedna trzecia spo-
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leczenstwa akceptuje takie dziatanie, jednak zdecydowanych zwolennikéw jest w tej gru-
pie niewielu. Szczegolnie natomiast niepokojace jest to, ze co czwarty Polak uznaje bicie
dzieci za skutecznga metod¢ wychowawcza, cho¢ mato jest zdecydowanych zwolennikow
traktowania bicia jako ,,sposobu na dziecko”. Analizy danych w grupie rodzicéw dzieci do
18 roku zycia pokazuja, ze wérdd nich poziom aprobaty dla wykorzystywania przemocy
w wychowaniu jest nizszy niz w populacji ogélnej, cho¢ zwykle tylko o kilka punktow.

Poziom aprobaty dla przemocy w wychowaniu wydaje si¢ by¢ warunkowany pewny-
mi cechami demograficznymi i spotecznymi. I tak: wyzszg aprobatg charakteryzuja si¢
me¢zezyzni, osoby o nizszym wyksztatceniu, osoby starsze oraz osoby oceniajace swa sy-
tuacje materialng jako zla. Z kolei: kobiety, osoby wyzej wyksztalcone i lepiej oceniaja-
ce swoja sytuacje materialng sg czesciej przeciwne biciu dzieci. Znaczacym czynnikiem
réznicujacym postawy badanych na poziomie istotnosci statystycznej okazaty si¢ by¢ ich
wlasne doswiadczenia przemocy w dziecinstwie. Im czgsciej dane osoby doswiadcza-
ly klapsow 1 lania dziecinstwie, tym cze¢Sciej akceptowaly przemoc w wychowaniu, tym
czgsciej uznawaty tez bicie za metod¢ wychowawczg i akceptowaty ogolnie stosowanie
kar fizycznych wobec dzieci. Istotnym czynnikiem determinujacym poziom akceptacji
przemocy w wychowaniu oraz uznawanie bicia za metod¢ wychowawcza okazaty si¢ tez
osobiste zachowania badanych (osob posiadajacych dzieci) w zakresie postugiwania si¢
przemoca w wychowaniu. Im czgéciej sami stosowali przemoc wobec wiasnych dzieci,
tym czg¢sciej akceptowali jej wykorzystywanie w wychowaniu i uznawali jg za skuteczng
metode wychowawcza. Aprobata przemocy w wychowaniu rosta réwniez wraz z liczba
posiadanych dzieci. W oczywisty sposob ujawnita si¢ tez zalezno$¢, ze akceptacja dla
bicia dzieci byla wyzsza wsréd osob uznajacych takie dzialanie za skuteczna metode
wychowawcza. Analizy wlasne pokazaty tez, ze — zgodnie z wieloma innymi badaniami
— pte¢ dziecka jest istotnym czynnikiem w aprobacie przemocy w wychowaniu. Osoby
aprobujace bicie zdecydowanie czeSciej wskazywaty na chtopcow jako tych, ktorzy za-
stuguja na to, by ,,dosta¢ w skore”.

Jednakze w calym pejzazu tych tendencji istotno$¢ statystyczng wykazaly tylko nie-
ktére zestawienia zmiennych. Wykazano statystyczng korelacj¢ aprobaty przemocy w wy-
chowaniu z takimi cechami, jak: wlasne do§wiadczenia doznawania przemocy w wycho-
waniu w dziecinstwie, pte¢, wyksztatcenie, wiek, ocena wlasnej sytuacji materialnej, pte¢
dziecka, a w grupie rodzicéw posiadajacych dzieci — liczba dzieci oraz osobiste postugi-
wanie si¢ przemoca w wychowaniu.

Refleksja koncowa

Sprzeciw wobec postugiwania si¢ w stosunku do dzieci karami cielesnymi przybrat
z koncem XX wieku sformalizowang posta¢. Pierwszy raz na poziomie globalnym stato
si¢ to poprzez umieszczenie w ,,Konwencji o prawach dziecka” z 1989 roku prawa do
ochrony przed wszelka przemocg fizyczng, psychiczng i zaniedbywaniem (art. 19). Od
tego momentu zaczat si¢ proces politycznego i praktycznego wykluczania kar cielesnych
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z obszaru aprobowanych prawem i obyczajem zachowan oraz praktyk wychowawczych.
W nastepstwie Konwencji pojawito si¢ na poziomie globalnym oraz w rzeczywistosci eu-
ropejskiej kilka dokumentéw wyjasniajacych precyzyjnie istote i kierunki ochrony dzieci
przed przemoca w wychowaniu, a nade wszystko argumentujacych, ze bicie dzieci to
zachowania bezprawne. Dokumenty te zaznaczyly powinnos¢ panstw do podejmowania
dziatan eliminujacych przemocowe praktyki wychowawcze (zob. Jarosz 2015: 39—46).
Wsrdd nich do szczegolnie istotnych naleza Komentarze nr 8 1 13 Komitetu Praw Dziec-
ka ONZ oraz Rekomendacja 1666 Rady Europy (zob. Prawa dziecka. Dokumenty Rady
Europy; Prawa dziecka. Dokumenty Organizacji Narodow Zjednoczonych). W tych doku-
mentach podkreslono, iz panstwa maja obowigzek wprowadzenia zakazu i eliminowania
wszelkich kar fizycznych oraz innych degradujacych form karania dzieci poprzez wpro-
wadzenie odpowiednich legislacji, ale takze zastosowanie innych sposobéw majacych na
celu zmiang¢ spotecznych wzoréw traktowania dzieci, w tym podnoszenie $§wiadomosci
publicznej na temat niewtasciwosci i1 szkodliwosci kar cielesnych. Zwrocono uwagg, iz
dezaprobata spoteczna dla kar cielesnych oraz zakaz ich stosowania wobec dzieci we
wszelkich srodowiskach (w rodzinie, szkole, czy w innych instytucjach) sg kluczowymi
elementami w zapobieganiu wszystkim formom przemocy wobec dziecka. Zaakcentowa-
no takze, iz podstawowym celem prawa zakazujacego kar fizycznych rodzicom nie jest
karanie rodzicow a prewencja, natomiast zmiany w kodeksach rodzinnych czy cywilnych
nie oznaczaja, iz wszystkie przypadki kar cielesnych wobec dzieci musza prowadzi¢ bez-
wzglednie do oskarzania rodzicow. Wyjasnienie to jest szczegdlnie istotne, gdyz argument
,.karania rodzicow za klapsy” wysuwany byt i nadal czgsto jest podnoszony przez oponen-
tow wprowadzenia prohibicji kar fizycznych.

W sytuacji, iz nadal w wielu panstwach nie wprowadzono oficjalnego zakazu kar ciele-
snych a w innych, w ktérych reformy prawa przeprowadzono, nadal popiera si¢ zachowania
przemocy stosowane w wychowaniu (co takze wykazaly prezentowane w tym opracowaniu
badania), postuluje si¢, aby w przeciwdzialaniu przemocy w wychowaniu akcentowa¢ impe-
ratyw ochrony praw dziecka i praw cztowieka, jako perspektywe przeciwdziatania stosowa-
niu kar cielesnych i obnizania aprobaty dla nich oraz dla ogdlniej przemocy w wychowaniu.
Innymi stowy: nalezy akcentowaé godno$¢ dziecka i jego prawo do fizycznej i psychicz-
nej integralno$ci jako zasadnicza argumentacje dla wszelkich dziatan eliminacji przemocy
w wychowaniu, konsekwentnie podkreslac, ze bicie dzieci jest naruszaniem praw cztowieka
1 z tego powodu nie moze by¢ akceptowane bardziej niz bicie kogokolwiek innego. Wpro-
wadzenie zakazu kar fizycznych wobec dzieci spostrzega si¢ wiec jako podstawowy krok,
ktéry musi by¢ w tym kierunku wykonany, cho¢ nie jedyny.

W wyniku presji migdzynarodowej oraz rozlicznych inicjatyw i akcji promocyjnych,
w tym ukazujacych wyniki badan wykazujacych skutecznos$é zakazu kar cielesnych, re-
formy prawa wprowadzajace prohibicj¢ wszelkiej przemocy wobec dzieci sg dynamicznie
w ostatniej dekadzie wprowadzane w rdznych krajach. Polska wprowadzita catkowity za-
kaz przemocy w wychowaniu w 2010 roku, cho¢ — jak pamigtamy — nie obylo si¢ bez licz-
nych protestow okre§lonych srodowisk spotecznych. Wazny krok zostat zatem uczyniony,
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jednak ukazane w tym opracowaniu badania sktaniajg do smutnej konstatacji, ze w Polsce
nadal silne sg tradycje ,,czarnej pedagogiki”, ze stosunkowo wysoka jeszcze jest aprobata
wykorzystywania przemocy w postepowaniu z dzieckiem. Dowodzi to, ze samo wprowa-
dzenie zakazu nie likwiduje problemu, Ze jest potrzeba organizowania zréznicowanych
form oddziatywania w zakresie zmiany spolecznych postaw i praktyk wychowawczych
rodzicow. Ale to juz temat na kolejne opracowanie.
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Creation of prosocial play experiences
inspired by Noddings’s ideas of centers of care

Summary

This paper describes the implementation of Noddings’s ideas of creating centers as a platform for
developing in children caring, prosocial behavior. Different centers such as a veterinary center, gro-
cery store, house, baby center, woodworking center, hairdressing, block center, and composting and
recycling activities based on play, provide opportunities for stimulating the social development of
children and create a caring community of learners based on sharing, helping each other, working as
a team and caring for others’ wellbeing.

Keywords: caring communities, prosocial play, centers of care

Introduction

In Developmentally Appropriate Practice in Early Childhood programs we can find ideas
of “creating a caring community of learners” (Copple and Bredekamp 2009). Research-
ers demonstrate that, by age five, children identify two ways of being moral: one is to be
fair or just and the other is to help (Scoresby 1991). According to research, the reasoning
behind the caring characteristics of children ranges from biological inheritance, such as
a predisposition, to environmental factors, such as identification with others (Kagan &
Lamb 1987). There is a need to teach children to care as a part of their moral development.
There is also a need for teachers to model and practice caring and to be able to develop it
in children.

V. Shabatay (1991: 138) looking at caring communities stresses our attitude towards
others: The way we treat strangers reveals as much about us as it does about them. Meet-
ing the stranger requires of us that we respond in one way or another: with indifference,
disdain, and suspicion, or with interest, friendship, and openness. Further, the stranger
may represent that which is very different, and how we respond to his or her distinctive-
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ness affects not only the personal realm, but the social and political as well. How we
respond is a reflection, also, of our ethical and religious views and commitments.

F. Vogt (2002) stresses that caring within teaching can be understood in a range of
ways: caring as commitment, relatedness, and physical care, expressing affection, such as
cuddling, parenting, and mothering. She argues that caring as relatedness can be linked
with the concept of the ethics of care. Her research challenges the view of caring as nor-
mally related to women caring. She proves caring to be a characteristic of men also. Caring
is developed in stages, and at first children must learn to care for themselves and signifi-
cant others in their surroundings, then progress toward caring for other people whom they
do not know but who need help, and the final stage is planning to help strangers in need.

Planning
and initiating
caring for
strangers in need

Caring for strangers
that are in needs
but are not asking for help

Caring for strangers that
are in needs and are asking for help
/ Caring for fiiends \
Caring for people that are close to you:
family and relatives
/ Caring for self \

Figure 1. Caring is developed in stages (Nowak-Fabrykowski 2010)

If we further assume that the school is a caring community then what are its charac-
teristics? Friedman quoted by V. Shabatay (1991: 138) stresses that: The very existence in
genuine community is already a common concern, a caring for one another. The caring
begins with understanding from within the actual people present. Only then does it extend
to gather other people in and then have a dialogue with other communities. N. Noddings
(1991: 166) stresses that: It may be impossible for regular schools to provide the sort of
care required by children who have never experienced caring relations, but schools can
help most children to learn more about how to care and be cared for, and our society ought
to make education for caring a top priority.

D. Ceglowski (1997) emphasizes that early childhood educators have raised concerns
about early childhood programs that have adopted more academic programs (incorpo-
rating worksheets and largely teacher-directed experiences) since research demonstrated
that this type of approach makes children less creative, more text anxious and having
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a less positive attitude toward school. R. Bailey (2002) stresses the importance of play
in a child’s development as a way of experimenting with possible feelings and possible
identities without risking the real biological or social consequences calling this process of
understanding someone’s mind “playing social chess”. A. Sterling-Honing (2007) stresses
the relationship between play and learning as: play enhances dexterity and grace; peer play
promotes social skills; sharpens cognitive and language skills; helps to acquire number
and time concepts; promotes spatial understanding, reasoning of cause and effect; socio-
dramatic play clarifies the world of pretend versus real; enriches sensory and aesthetic
appreciation; extends attention span, persistence, and sense of mastery; helps children
release emotions and relieves separation anxiety.

D. Ceglowski (1997: 108) quoted the research of King (1979, 1982) who observed
children’s play and asked them later which activities they considered as work and which as
play. Children categorized play as freely chosen activities in contrast to teacher’s assigned
activities that they labeled work. Also children view play as less important than work.

Children are less and less involved in play. Many reasons are given for this situation
such as increased demand to sit for academic lessons and standardized tests; watching
television and playing video games; very short or lost school recess; rushed and over-
scheduled lives; the glut of toys that control play (Ferguson 2007). Therefore children
don’t have as many opportunities as in the past to participate in social interactions and
learn prosocial skills. In the existing situation when children are more and more experi-
encing violence and bullying, the development of friendship, team-work, and problem-
solving skills is a necessity.

D. De-Suza and J. Radell (2011) described their experience of promoting superhe-
roes as an opportunity to develop prosocial play and stressed that children embraced the
idea about helping, caring, and being kind to the people they came across. According to
C. Rogers and J. Sawyers (1990), children’s fantasy play is often called socio-dramatic
play, make-believe play that involves social interactions. However, to be able to engage in
this type of play children must have the necessary knowledge of social rules. Prosocial be-
havior demonstrated in young children’s play is based on rules and behaviors established
by the teachers and children, their ability to communicate with social partners, including
other participants so as to focus on others not just on oneself. Children develop prosocial
behavior in their play actions, social situations, and cultural events.

J. Kagan and Sh. Lamb (1987) stressed that some empirical findings suggest that
children are biologically predisposed to moral standards. Some standards are established
through identification with others and some are unconscious. According to T.E. Wren
(1991), morality involves self-regulation. Hume suggests that feelings, not reason, lie at
the heart of morality, and therefore, emotions guide our actions. For T.E. Wren (1991),
moral motives relate to connotative dispositions such as kindness, courage, fidelity, and
piety. Moral motives function as mediators between thought and action.
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Reggio Emilia philosophy

C. Edwards, L. Gandini and G. Forman (1998) writing about the role of space in Reggio
Emilia schools stress the instructive power of space that in addition to welcoming, fos-
ters encounters, communication, and relationships. She also points to the arrangement of
structures, objects, and activities that encourage choices, problem solving, and discover-
ies. This philosophy is becoming very popular around the world since Loris Malaguzzi
a creator of the Reggio Emilia philosophy together with many teachers and parents started
a new preschool for young children in Italy in 1945. The first preschool — inspired by his
philosophy — was created in the city of Villa Cella and the first preschool in the city of
Reggio Emilia in 1963 (Fraser & Gestwicki 2000).

These preschools implement a philosophy of democracy, cooperation, parental in-
volvement, art and projects, and are based on constructivism seeing children as protago-
nists able to create their knowledge under a guidance of a teacher (Edwards, Gandini, &
Forman, 1998). An innovative approach that is making this preschool special is the idea
that children learn and express their knowledge using 100 languages: gesture, drawing,
painting, words, and songs etc. (Hendrick 2004).

Methodology

A qualitative approach based on naturalistic inquiry of studying real-world situations as
they unfold naturally (Patton 1990) and grounded theory study to derive theory from data
collected in a natural setting with the focus on understanding human actions and interac-
tions, and how they result from and influence one another (Leedy & Ormrod 2001).

Population
Sixty four children, three and four year olds, playing in the centers in the Child Develop-
ment and Learning Center.

Collection of data

We applied strategy developed by L.R. Gay and P. Airasian (2000) who suggested that to
ensure reliability of observation, the observer should observe for few minutes and then
record for few minutes. This alternation of behavior controls for the fact that the observer
pays complete attention while observing.

Procedure

N. Noddings (1992) suggests that the curriculum should be organized entirely around cen-
ters or themes of care: care for self, care for intimate others, care for strangers, and distant
others, care for animals, care for plants and the living environment, care for objects and
instruments, and care for ideas. This idea influenced the staff of the child laboratory to create
some centers helping children to develop their prosocial skills through play. The pilot study
with the centers was implemented successfully in 2012 (Nowak-Fabrykowski 2012).
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Analysis of data

According to L.R. Gay and P. Airasian (2000: 247) the qualitative researcher must both
deconstruct the field notes into data pieces and then reconstruct them into meaningful and
relevant data categories and patterns. To verify meanings of observed events and provide
validation we have applied two strategies, recommended by M.B. Miles and A.M. Huber-
man and quoted by G.D. Shank (2002), based on “checking the meaning of outliers” —
people that are acting different and getting feedback from informants (cooperating teach-
ers and preschool director).

Results

The Reggio-inspired Child Development and Learning Center focuses on developing
prosocial skills in children. There are many activities that focus on friendship and the
development of caring dispositions in children. In the hallway there are posted research
questions that help teachers and students answer or raise their inquiries about the child’s
development.

The observed examples of caring behaviors
There were the following centers that stimulated certain actions and behaviors.

Baby Care: The children fed, clothed and washed the baby dolls. Children ensured the
baby dolls safety by buckling them in strollers and car seats when they would travel around
the classroom. While covering up a baby doll in a car seat with a blanket, a child said, “So
it doesn’t get sunburned.” The children also made toys for the baby dolls at school and
gifted them to a local daycare when they visited.

Grocery store: Children learned to behave in a prosocial way in the store being polite and
learning good behavior.
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Woodworking center: helping each other to choose a good piece of wood, lending tools,
holding material, sharing materials and tools.

Veterinary clinic: taking care of animals by giving them a bath, feeding them, giving shots,
playing with them, taking them for a walk.
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Hair salon: washing the hair of their friends, coloring hair, drying and styling hair, being
concerned about their friend’s appearance. Children asked “Who needs a haircut?” — not
the real one — just pretend.

Blocks center: building together (example: a long bridge), developing team work and co-
operative play, sharing blocks and ideas. Children also learn to solve problems peacefully.
For example: In one instance a boy knocked down another boy’s tower. The boy looked
at him and instead of being angry just said “you destroyed my tower, I have to build it
again... it is hard for me.” The other boy just looked and started to help rebuild ...... it
together. In this instance the few prosocial behaviors were presented: forgiveness, persis-
tence, and peaceful problem solving followed by cooperation.
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House: cooking for each other, taking a baby doll for a walk, changing baby, feeding baby,
cleaning the house, inviting other children to the house, using good manners when setting
the table, dressing up baby, taking family for concert of Hanna Montana. One girl blocking
door to the house saying to a boy, “You cannot come in if you forget to clean up.”

Another activity is helping children to work together to understand how recycling and
composting are necessary to save our planet.
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Discussion

Organization of centers that provide opportunities for care and cooperation stimulate the
social development of children and create a caring community of learners based on shar-
ing, helping each other, working as a team, and caring for others’ wellbeing. Caring for
others involves asking if someone needs something like, “Who needs a haircut?” Children
also learn to appreciate work when they proudly announce, “I am a working girl” (girl
working in the hair salon). Every center such as “Hair salon”, “Woodworking”, “House”,
“Veterinary clinic” provided activities that focused on caring for others and working co-
operatively.

Teachers also use “social language” and beside the “Please” and “Thanks” they sing
songs like, “T am making a shape for you”, or “Who is cleaning the room?” and the chil-
dren reply, “I am”. Children learn to give compliments such as “I like your jacket” or
“I like your hair”. They ask nicely for help, saying, “Would you like to help me?” or
“Could you help me, teacher?” The books the teachers read reinforce empathy. For ex-
ample in “Clumsy Crab” children learned about helping others (when a crab untangles an
octopus from a net).

In conclusion, if we would like to guide children into the development of caring dispo-
sitions we have to organize some opportunities that will stimulate certain actions and be-
haviors, and give both teachers and children a platform to advocate desirable dispositions.
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Summary
Creating situations conducive to cooperation involving school children

The aim of this article is to present the possibility of the organisation of situations conducive to
cooperation between pupils of early school age. In various parts of the article the following will
be discussed: teacher-tutoring, and peer-tutoring in the Polish education system. The project Aca-
demic Centre of Creativity will be presented. This project was carried out by the research team at
the Department of Didactics and Studies in the Culture of Education, Kazimierz Wielki University.
The main objective of the project was to develop (testing and popularisation) of an innovative work
model for teachers/students with the student based on Lev Vygotsky’s Sociocultural Theory. The re-
search was carried out among the students of the first stage of education in grades I-1II five “school
exercise” located in Kujawsko-Pomorskie. The main part of the project ACK was a teaching experi-
ment, during which observations were made, the activity of individual students and their participa-
tion in activities (group) was analysed in four areas: language, mathematics, science, and art. Owing
to the multi-stage project, in the article emphasis was put on the practical aspect of the experiment,
which was the organisation of the classroom culture as a social learning environment. During this
process two forms of peer interaction were initiated: learning in collaboration and peer-tutoring. We
analysed: the preparation phase conditions stimulating cooperation, the stages of development of
collaborative learning and peer-tutoring, the benefits of collaboration and peer-tutoring (same-age
peer-tutoring, cross-age peer-tutoring) among students of early childhood education.

Stowa kluczowe: tutoring nauczycielski, tutoring rowiesniczy, nauczyciel-tutor
Keywords: tutoring, peer-tutoring, tutor

Jedna z charakterystycznych cech wspotczesnej edukacji jest pluralizm, ktory dotyczy
zardwno podejs$¢ teoretycznych oraz stosowanych metod ksztatcenia, jak i kultury orga-

' Projekt Akademickie Centrum Kreatywnosci UKW (nr 7/POIG/ACK/2014, finansowany ze $rodkow
Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego) byt realizowany od 15.12.2014 do 15.11.2015 roku. Jego
autorka i kierownikiem byta prof. dr hab. Ewa Filipiak, koordynatorka — dr Ewa Lemanska-Lewandow-
ska. W sktad zespotu badawczego wchodzili: dr Matgorzata Wisniewska, mgr Joanna Szymczak, mgr
Adam Mroczkowski, mgr Goretta Siadak. Gtownym celem projektu bylo opracowanie (testowanie i po-
pularyzacja) innowacyjnego modelu pracy nauczyciela/studenta z uczniem w oparciu o koncepcje L. Wy-
gotskiego. Wigcej informacji o projekcie: http://www.ukw.edu.pl/jednostka/centrum_kreatywnosci.


http://www.ukw.edu.pl/jednostka/centrum_kreatywnosci

Tworzenie sytuacji sprzyjajacych zaangazowanej wspOlpracy dzieci. .. 77

nizacyjnej szkoty. Zjawisko to mozna rowniez dostrzec analizujac wewnetrzng strukture
klasy szkolnej, gdzie w dobie edukacji wiaczajacej funkcjonujg w jednej spotecznosci
(w szkole masowej) uczniowie zdolni, uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych
iuczniowie mieszczacy si¢ w normie rozwojowej. W tak zréznicowanym srodowisku zna-
czenie tworzenia sytuacji sprzyjajacych wspolpracy ucznia z nauczycielem oraz ucznia
z uczniem jest szczegodlnie istotne dla rozwoju kazdego z nich. W spotecznosci ucza-
cej sie wystepuje bowiem przestrzen sprzyjajaca doskonaleniu kompetencji spotecznych
(komunikacji, wspotpracy), rozwojowi procesow poznawczych (myslenia, uwagi) oraz
integracji catego zespotu klasowego (Brzezifiska 2012: 50-53; Kopaczynska, Nowak-Lo-
jewska 2007: 10-11). Aby efekty te mogly zosta¢ osiagni¢te, musza wystapi¢ okreslone
warunki, ktore planuje, organizuje i monitoruje nauczyciel. Proces ten jest szczeg6lnie
ztozony 1 wymagajacy, gdy uczniowie wykazuja deficyty (np. w sferze poznawczej, emo-
cjonalnej), istniejg pomigdzy nimi bariery (np. jezykowe, kulturowe, brak kompetencji
wspolpracy) albo nauczyciel posiada niedostateczny poziom kompetencji dydaktyczno-
-metodycznych lub w niewlasciwy sposob je wykorzystuje (zob. Brzezinska 2008:45).
Czynniki te moga by¢ potencjalng przyczyng rezygnacji nauczyciela z przystapienia do
dziatania, dos$wiadczania przez niego poczucia nieskutecznosci wtasnej badz nieskutecz-
nosci wybranej metody, albo podejmowania dziatan pozornych (zob. Dudzikowa 2013)
w tym zakresie.

Wystepowanie owego problemu w polskiej edukacji poswiadczajg wyniki badan za-
prezentowane w raporcie: Nauczanie matematyki w szkole podstawowej (Karpinski i in.
2015). Ukazuja one, ze niezwykle rzadko na lekcjach pojawia si¢ praca w grupach, a ,,za-
miast pracy zespotowej nauczyciele stosuja metodg pozornej pracy wspolnej, ktora polega
na tym, ze nauczyciel zadaje pytania pomocnicze catej klasie i wychwytuje tylko popraw-
ne odpowiedzi, traktujac je jako efekt wspolnej pracy catej klasy” (tamze: 14—15). W réw-
nie marginalny sposob traktowana jest indywidualizacja nauczania, poniewaz uczniowie
realizujg identyczny program i maja zadawang taka sama prace domowg (tamze: 11). W tej
sytuacji warto podja¢ namyst nad tym, w jaki sposob organizowaé edukacyjna plaszczy-
zn¢ wspotdziatania, by byla ona okazja do czerpania korzysci przez kazda ze stron? Jakie
dziatania warto podjac¢ na poszczegoélnych etapach realizacji rozpoczetej inicjatywy, by
nie stata si¢ ona tylko pozorem?

Proba odpowiedzi na postawione pytania i jednoczesnie celem niniejszego artykutu
jest przeglad sposobow wdrazania futoringu nauczycielskiego 1 tutoringu rowiesniczego
w polskim systemie edukacji oraz zaprezentowanie mozliwosci tworzenia sytuacji sprzy-
jajacych wspolpracy w czesci eksperymentalnej projektu Akademickie Centrum Kreatyw-
nos$ci UKW opartym na koncepcji L. Wygotskiego.
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Metody nauczania i wychowania tutoringu nauczycielskiego
oraz tutoringu rowiesniczego w praktyce szkolnej

W mysl konstruktywizmu spotecznego (w ujgciu L. Wygotskiego) proces uczenia si¢ jest
aktywnym poznaniem otaczajgcej rzeczywistosci, ktore najefektywniej zachodzi podczas
prowadzenia dyskusji, wspolnej realizacji zadan (np. eksperymentowania), dziatania z in-
nymi (Schaffer 2009: 225; Michalak 2004: 13-16). Jak podkreslaja J. Tudge i B. Rogoff
(1995: 199-204), uczen moze wejs¢ w relacje z dorostym (nauczycielem) badz z rowie-
$nikiem o podobnym lub wyzszym poziomie kompetencji. Wazne jest, by w kazdej z tych
konfiguracji doszto do nawigzania autentycznego porozumienia na ptaszczyznie poznaw-
czej 1 spolecznej, opartego na zaangazowaniu 1 wspolnym dazeniu do okreslonych celow.
Potencjalnym sposobem aplikacji tych postulatow w praktyce edukacyjnej mogg by¢ me-
tody nauczania i wychowania tutoringu nauczycielskiego oraz tutoringu réwiesniczego
(Stawinska 2015:43). Dzigki mozliwosci interakcji pomigdzy uczestnikami tworza one
przestrzen do przekraczania kolejnych etapéw rozwoju poznawczego kazdego ucznia.

Tutoring jako metoda edukacji zindywidualizowanej nie jest novum, jego geneza si¢ga
bowiem starozytnej Grecji i Rzymu, natomiast w pdozniejszych wiekach zostat on spopu-
laryzowany w tradycji oxfordzkiej w XVIII w. (Brzezinska, Rycielska 2009: 19; Pajak
2012: 21). W polskim systemie edukacji tutoring przechodzi obecnie swoisty renesans.
Laboratorium, w ktéorym od 1995 r. wdrazana jest koncepcja tuforingu nauczycielskie-
g0, s3 Autorskie Licea Artystyczne i Akademickie (ALA) we Wroctawiu (Sarnat-Ciastko
2015: 40). Badania A. Sarnat-Ciastko (2015: 9) ukazuja, iz wdrozenie metody tutoringu
nauczycielskiego w ALA stato si¢ przyktadem dobrych praktyk edukacyjnych, swoistym
preludium w procesie uruchomienia programu Tutor we wroctawskich gimnazjach (za-
inicjowanego w 2008 roku w czterech placowkach), a pdzniej w 300 szkotach na terenie
catej Polski. Autorka w swym projekcie badawczym dokonuje przegladu sposobéw wdro-
zenia metody futoringu nauczycielskiego w poszczegdlnych placéwkach edukacyjnych,
dokonuje strukturyzacji jej form oraz analizuje dynamike jej popularyzacji i rozwoju
(tamze, s. 109-189).

Cho¢ wnioski ptynace z owych badan prezentujg efektywne zastosowanie tfutotingu
nauczycielskiego zar6wno w odniesieniu do dydaktyki jak i wychowania, to nalezy zazna-
czy¢, iz w polskiej edukacji jest to nadal metoda alternatywna. Nie kazda bowiem forma
indywidualnej pracy z uczniem spetnia warunki okreslone dla tutoringu nauczycielskie-
go. W ramy teoretyczne owego pojgcia nie wpisuja si¢ jednorazowe konsultacje stuzace
wyjasnieniu niezrozumiatych dla ucznia tresci lub poglebieniu omawianego zagadnienia.
Roéwniez systematyczna, lecz pozbawiona diagnozy zdolnosci, umiejetnosci oraz deficy-
tow (por. Brzezinska, Appelt 2013: 18—19; Czekierda 2009: 16), niesekwencyjna praca
z uczniem jest tylko fragmentarycznym, pozornym sposobem stosowania futoringu. Na-
tomiast dziatania, ktére mozna uznac za tutoring nauczycielski maja — wedtug J. Traczyn-
skiego (2009) — charakter perspektywiczny, stanowig zaplanowany kilkuetapowy proces,
na ktory sktadajg sie: ,,diagnoza, ustalenie celow i planu rozwoju, opracowanie i realiza-
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cja plandw motywowania, monitorowania aktywnosci ucznia oraz ewaluacji uzyskanych
efektow” (tamze: 34).

Relacje uczen-dorosty (nauczyciel), w ktorej nastepuje stymulacja aktywno$ci ucznia,
w specyficzny sposob ujmuje teoria L. Wygotskiego. Nauczyciel poprzez pytania otwie-
rajace, mniej lub bardziej szczegdtowe instrukcje oraz zwracanie uwagi na poszczegdlne
aspekty dziatania podaza za uczniem i w razie potrzeby stuzy mu pomoca, wspottowarzy-
szy mu w poznaniu ,,nowego”. Niezwykle istotne jest to, iz wszystkie te zadania podej-
mowane sg w zdefiniowanej przez L. Wygotskiego ,,strefie najblizszego rozwoju”, ktora
jest wyznaczana przez potencjalne mozliwosci rozwojowe ucznia (Filipiak 2009: 16—-17;
Shaffer 2009: 223-227). To dorosty monitoruje i analizuje aktywnos$¢ ucznia i jego sposob
myslenia, by poprzez modyfikacje swych dziatan oraz stopniowe wycofywanie si¢ umoz-
liwi¢ mu przekroczenie granicy swych dotychczasowych kompetencji (Filipiak 2012: 85—
87; Schaffer 2009: 226-227). L. Wygotski podkreslat wage ,,wrazliwosci” nauczyciela,
ktéra odzwierciedla si¢ w rozpoznaniu tego, co uczen moze wykonaé sam, a w ktdrych
momentach niezbedna mu jest pomoc nauczyciela (Shaffer 2009: 226, 232). Taka forma
indywidualizacji stwarza uczniowi szans¢ na osiggni¢cie optymalnego dla siebie poziomu
rozwoju uzdolnien, kompetencji, umiej¢tnosci, pozwala doskonali¢ umiejetno$¢ samore-
gulacji (Wood 1995: 235-238). Podejscie takie wzmacnia rowniez odwage do inicjowania
kolejnych dziatan, bowiem — jak podkreslaja A. Brzezinska i K. Appelt (2013: 21) — z jed-
nej strony uczen jest aktywny, a z drugiej ma $wiadomos$¢ obecnosci osoby nauczyciela,
ktéry nie pozwoli mu zboczy¢ ze $Sciezki prowadzacej do wytyczonego celu.

Rola nauczyciela-tutora jest zatem tworzenie warunkow do poszerzania pola aktywno-
$ci ucznia (Shaffer 2009: 232). Wedtug L. Wygotskiego, uczen, ktéry podejmuje trudne
z perspektywy aktualnego rozwoju wyzwania, do§wiadcza przekraczania dotychczasowych
granic. Dzigki udanym probom realizacji zadan (np. odpowiedzi na pytanie, rozwigzania
problemu) ksztattuje si¢ jego poczucie sprawstwa: ,,wiem, umiem, potrafi¢”, zanika jego lek
przed podejmowaniem kolejnych krokéw (Filipiak 2012: 29-30). Efektem tak zorganizowa-
nej sytuacji zaangazowanej wspotpracy miedzy uczniem i nauczycielem jest ,.transfer roz-
wojowy” (Filipiak 2012: 30; Brown, Ferrara 1994: 230-234). Uczen, bedac utwierdzonym
przez nauczyciela o poziomie swych kompetencji, jest gotowy do tego, by przenies¢ swe
dziatania w inne, nowe dla siebie relacje i podja¢ nowe zadania rozwojowe (Filipiak 2012:
29-30). Obserwujac prace nauczyciela, modeluje on w sposdb mniej lub bardziej uswiado-
miony réwniez swoje zachowanie (por. Wood 195: 233-234). Dlatego tez wchodzac w role
ucznia-tutora potrafi dostosowaé swoj przekaz (rysunki, schematy lub wskazowki stowne)
do sposobu myslenia swego réwiesnika, stara si¢ tak przedstawi¢ dany zakres wiedzy, by
stat si¢ on jasny dla kolegi, zadaje mu dodatkowe pytania, dostosowuje do jego potrzeb je-
zyk instrukcji (por. Stawinska 2015: 48—49; Brzezinska 2008: 47). Bez wczesniejszych do-
$wiadczen proces ten nie moglby zaistnie¢ lub przebiegatby mniej efektywnie. Jak wskazuje
bowiem E. Filipiak (2008: 29), w samodzielnej pracy uczen nie ma sposobnosci rozwing¢
kompetencji spotecznych, argumentacji, reagowania na argumenty drugiej osoby, spojrzenia
na swe dziatania przez pryzmat informacji zwrotnych. Poprzez interakcje ze §wiadomym
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swej roli nauczycielem-tutorem uczen staje si¢ gotowy, by wyjs¢ poza swa strefe bezpie-
czenstwa i wej$¢ w role tutora dla swego rowiesnika.

W holistycznym rozwoju ucznia waznym jest, aby oprocz wspoétdziatania z osobg do-
rosta (nauczycielem), uczen wspolpracowat takze z rowiesnikami. To z nimi tworzy on
bardziej spojng grupe spoteczna, jednolita pod wzgledem wieku, zblizong pod wzgledem
osiggnietego stadium rozwoju poznawczego, postugujaca si¢ podobnym kodem komuni-
kacyjnym (Brzezinska 2008:45-46). Uczen moze w tej sytuacji badz uczy¢ si¢ z réwie-
$nikami 1 wowczas jest to uczenie si¢ we wspoltpracy, badz robi¢ to z ich pomocs, czyli
,»0d nich”, w ramach tutoringu rowiesniczego (Shaffer 2009:233)?. Wysoka efektywnosé
zastosowania tutoringu rowiesniczego w edukacji wczesnoszkolnej potwierdzaja wyniki
nielicznych polskich badan (Gondek 2005; Pawlak 2009) oraz badania prowadzone w ra-
mach zagranicznych programow edukacyjnych, ktore dotycza nauki czytania i pisania
w grupach ucznidéw o zblizonym wieku (Peer Assisted Learning Strategies) (Kearns i in.
2015; Fuchs i in. 1997) oraz w grupach zrdznicowanych wickowo (Cross-age Peer Tu-
toring) (Allor, McCathren 2004) a takze uczenia si¢ matematyki (Powell, Fuchs 2015).
Analiza prezentowanych przez badaczy wynikéw prowadzi do wniosku, iz jednym z naj-
wazniejszych czynnikéw determinujacych efektywnos$¢ tutoringu jest planowanie i nad-
zorowanie przez nauczyciela procesu zachodzacego pomigdzy uczniami. Pominigcie tych
elementdéw i pozostawienie uczniom nieograniczonej swobody dziatania powoduje, ze
relacja rowiesnicza staje si¢ formg pomocy kolezenskiej a nie tutoringiem (por. Stawinska
2015: 43), jesli natomiast jest rozumiana przez nauczycieli jako tutoring, stanowi tylko
jeden z przyktadow pozornych dziatan edukacyjnych.

Strukturalny model procedur, na ktorych opiera si¢ tutoring rowiesniczy, przedstawia
A. Sarnat-Ciastko (2015: 30), ktora wyodrebnia jego cztery zasadnicze komponenty: pla-
nowanie, szkolenie, monitoring i ewaluacj¢ oraz rozwigzywanie probleméw. Organizacja
tej formy wspoétdziatania ucznidéw jest wyzwaniem dla nauczyciela, zadaniem nietatwym do
zrealizowania. Planowanie zadan w takiej sytuacji jest tym bardziej skomplikowane, im bar-
dziej zréznicowany pod wzgledem poziomu rozwojowego jest zespot klasowy. Jesli w jed-
nej grupie znajduja si¢ uczniowie: zdolni, w normie rozwojowej i z deficytami, to istnieje
ryzyko wystapienia sytuacji utrudnionej komunikacji, problemow z nawigzaniem porozu-
mienia oraz spofecznego ustalenia znaczen. Wazne jest zatem, jak akcentuja A. Brzezinska
i K. Appelt (2013: 24-25), by nauczyciel, jako organizator klasowego srodowiska uczenia
si¢, poczynit refleksj¢ nad planowanymi sytuacjami edukacyjnymi (zadaniami rozwojowy-
mi) i zminimalizowal zagrozenia mogace pojawic si¢ podczas ich realizacji.

Skuteczno$¢ tutoringu nauczycielskiego czy tutoringu rowiesniczego zalezy wigc
w szczeg6lnoscei od nauczyciela i jego gotowosci do wprowadzania zmian, modyfikacji me-
tod oraz otwarto$ci w podazaniu za uczniem, jego potrzebami poznawczymi tak, by w za-

2 W zachodnich systemach edukacyjnych wykorzystywane sa tez inne klasyfikacje, np.: Classwide Peer
Tutoring (CWPT) — uczniowie petnig rolg tutora, ucznia lub naprzemiennie kazda z tych rol; Same-age
Peer Tutoring — relacja pomiedzy uczniami w zblizonym wieku i réwnym lub réznym poziomie kompe-
tencji; Cross-age Peer Tutoring — relacja pomiedzy uczniami w réoznym wieku (Stawinska 2015: 44—45).
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stanym srodowisku mdgt on osiggnac optymalny dla siebie poziom kompetencji i autonomii
w codziennym, szkolnym funkcjonowaniu (Brzezinska, Appelt 2013: 2627, Wood 1995:
228-232). Zadania te stajg si¢ latwiejsze, gdy nauczyciel wypracuje wlasng filozofi¢ eduka-
cji oraz dokona wyboru teorii, wedtug ktorych bedzie realizowal proces nauczania-uczenia
si¢. W rezultacie moze przyczyni¢ si¢ to do wytworzenia spdjnego systemu, przez ktorego
pryzmat bedzie mégt analizowac otaczajaca go rzeczywistos¢ edukacyjna.

Przyktadem teorii traktujacej o roli nauczyciela w tworzeniu epizodéw wspdlnego za-
angazowania z uczniem oraz organizowaniu sytuacji sprzyjajacych wspotpracy miedzy
uczniami jest koncepcja L. Wygotskiego, ktora stata si¢ osig projektu nazwanego: Akade-
mickie Centrum Kreatywnosci. Kluczowe dla tego projektu kwestie zostang przyblizone
dalszej czgsci niniejszego tekstu.

Tworzenie sytuacji zaangazowanej wspolpracy
w projekcie Akademickie Centrum Kreatywnosci

Projekt Akademickie Centrum Kreatywnosci byt realizowany od 15.12.2014 r. do
15.11.2015 r. przez zesp6t badawczy Katedry Dydaktyki i Studiéw nad Kultura Edukacji
Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy. Do grupy projektowej nalezaly trzy
wspolpracujace ze sobg zespoly: (1) naukowo-badawczy UKW, (2) nauczycielki-inter-
wencjonistki, (3) studenci — beneficjenci kierunku Pedagogika Wczesnoszkolna UKW.
Gtownym celem projektu byto ,,opracowanie (testowanie i upowszechnianie) innowacyj-
nego modelu pracy nauczyciela/ studenta z uczniem w oparciu o koncepcje Lwa Wygot-
skiego” (Filipiak, Lemanska-Lewandowska 2015: 42). Badania zostaly przeprowadzone
wsrod uczniow 1 etapu edukacji, w klasach I-III, w pieciu ,,szkotach ¢wiczen” znajdu-
jacych si¢ na terenie wojewodztwa kujawsko-pomorskiego. Projekt byt realizowany
w nastepujacych etapach: (1) rekrutacja zespotu badawczego, studentow i nauczycieli;
(2) warsztaty kompetencyjne dla nauczycieli i studentow poswigcone wypracowaniu pa-
kietow tematycznych dla potrzeb eksperymentu; (3) realizacja eksperymentu nauczajgce-
go w szkotach; (4) analiza zebranego materiatu empirycznego; (5) popularyzacja badan
naukowych: raport tematyczny, monografia, seminarium podsumowujace projekt (wigcej
tamze: 41-68).

Zasadniczg czeScig projektu ACK byt eksperyment nauczajacy?, podczas ktorego do-
konano obserwacji, zarejestrowano i przeanalizowano aktywno$¢ indywidualng uczniow
oraz ich uczestnictwo w dziataniach (grupowych) prowadzacych do rozwigzania zadan
rozwojowo-dydaktycznych®. Monitorowano sposoby myslenia i strategie rozwigzywania

3, Metoda badania rozwoju psychicznego, ktorego jednym z tworcow byt Lew Wygotski. Opart on te
metodg¢ na oryginalnej teorii o roli nauczania w rozwoju psychiki dziecka i relacji migdzy strefa aktualne-
go i najblizszego rozwoju” (Filipiak, 2015: 21).

4 ,Zadanie (problem), ktore wymaga od uczacego si¢ odkrycia i opanowania ogélnego sposobu (zasady)
rozwigzania szeregu szczegdtowych zadan dydaktycznych podczas wykonywania specyficznych czynno-
sci dydaktycznych” (Filipiak 2015: 22).
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problemdéw przez ucznidw w czterech obszarach: jezykowym, matematycznym, przyrod-
niczym i artystycznym (Filipiak, Lemanska-Lewandowska 2015: 9).

Jednym z praktycznych aspektéw tego eksperymentu byta organizacja kultury klasy
szkolnej jako spolecznego srodowiska uczenia si¢. Przebieg owego procesu poprzedzat
namyst nad warunkami, jakie musza zaistnie¢, aby planowana wspoipraca pomigdzy
uczniami przebiegala w sposob efektywny. W zwiazku z tym analizie poddano:

— $rodowisko uczenia si¢: organizacj¢ przestrzeni (uktad tawek sprzyjajacy wspot-

pracy);

— prac¢ w matych grupach: w diadach i czwoérkach;

— zréznicowane zespoly klasowe: klasy integracyjne: uczniowie o specjalnych po-
trzebach edukacyjnych; zréznicowanie wiekowe: wystepowanie w jednej grupie
5, 6 1 7-latkow;

— stadium rozwoju spotecznego (specyfika wieku wezesnoszkolnego);

— konstrukcj¢ zadan rozwojowo-dydaktycznych (wymagajaca spotecznego uzgad-
niania znaczen, podejmowania decyzji, argumentowania wlasnego stanowiska,
formutowania wnioskow);

— zréznicowane $rodki dydaktyczne: material drukowany, $rodki multimedialne,
przedmioty stuzace do konstruowania narzedzi.

W ramach przygotowan do przeprowadzenia eksperymentu nauczajacego zorganizowano
rowniez oferte doskonalenia zawodowego dla cztonkow zespotdw projektowych. Stu-
denci oraz nauczyciele uczestniczyli w warsztatach kompetencyjnych, ktoére dotyczyty
m.in. ,teorii Lwa Wygotskiego i jej implikacji dla edukacji, konstruowania zadan roz-
wojowych, obserwacji dziecka w sytuacji zadaniowej oraz doskonalenia kompetencji
migkkich (jezyk instrukcji, uczenie si¢ we wspotpracy i tutoring rowiesniczy)” (Filipiak,
Lemanska-Lewandowska 2015: 74). Stworzyto mozliwos$¢ glebszego zrozumienia teorii
L. Wygotskiego oraz aplikacji jej zatozen w eksperymencie nauczajacym, ze szczegdlnym
uwzglednieniem spotecznego kontekstu uczenia si¢, a tym samym realizacj¢ wyznaczo-
nych w projekcie zadan.

Na dane empiryczne w przeprowadzanym badaniu sktadaty si¢: nagrania audiovideo,
na ktorych utrwalono przebieg eksperymentu, wytwory uczniéw oraz wyniki uzyskane za
pomoca Skali Obserwacji Dziecka w Sytuacji Zadaniowej (SOD-SZ) autorstwa A. Brze-
zinskiej (2015). Skala ta stuzy do oceny jakosci wspoétdziatania. Ocena jest dokonywana na
podstawie obserwacji dzieci w wieku wczesnoszkolnym i ich zachowania w sytuacji wspot-
pracy w parze (diadzie). Istotny jej aspekt stanowi okreslenie planu i realizacji zadania przez
dzieci. SOD-SZ sktada si¢ z dwoch wymiarow: ,,(I) Dynamika interakeji (IT); Efektywnos¢
interakcji”, ktore podzielone sg na kilka podwymiarow: ,,(I.1.) Kontakt; (I.2.) Komunikacja
oraz (II.1.) Dynamika pracy nad zadaniem; (I1.2.) Samopoczucie uczestnikéw interakcji”
(tamze, s. 145; wigcej tamze: 145-162). Narzedziem tym postugiwaly si¢ studentki-benefi-
cjentki w trakcie obserwacji pracy czteroosobowych zespolow uczniowskich.

Analiza przebiegu eksperymentu i zgromadzonych podczas jego trwania danych em-
pirycznych pozwala dookresli¢ zar6wno ujawniajace si¢ formy wspotdziatania pomigdzy
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uczniami, jak i rolg nauczyciela w tworzeniu epizodéw wspodlnego zaangazowania. Cho¢
w zalozeniach projektu przewidywano wystgpienie uczenia si¢ we wspotpracy i tutoringu
réwiesniczego to trzeba zaznaczy¢, ze zadne z tych zjawisk nie pojawito si¢ z chwilg roz-
poczecia eksperymentu. Byt to proces, ktory przebiegat w okreslonych fazach.
Etapy rozwoju uczenia si¢ we wspotpracy mozna uporzadkowac nastgpujaco:
1) uczenie si¢ indywidualne polegajace na tym, ze kazdy obok siebie wykonuje zada-
nia, chociaz wymagaja one wspotpracy:

,.Na dzisiejszych zajeciach dzieci miaty pracowaé w czteroosobowe;j grupie, jednak kaz-
de z nich rozwigzywato zadania samodzielnie. Nie chciaty, aby koledzy spogladali, jakie
majg pomysty, dlatego odgradzali si¢ piornikami™.

2) podziat zadan przez lidera zespohu polegajacy na okresleniu wykonywanych czyn-
nosci, ktore doprowadzaja zespét do celu:

,,Zaobserwowatam, ze bardzo cz¢sto wylania si¢ lider grupy. Dzieje si¢ to samoistnie
lub tez dzieci wiedza, jakie majg predyspozycje i sprawnosci w poréwnaniu z kole-
gami i kolezankami, co sprawia, ze nie w kazdej grupie zdotajg przeforsowaé swoje
stanowisko. Taki lider sprawia, ze praca w wigkszo$ci przypadkow przebiega ptynniej
i szybciej.”

3) uczenie si¢ we wspOlpracy polegajace na wspolnym ustalaniu dzialania oraz stra-
tegii osiggania celu:

»W grupie, w ktorej prowadzitam obserwacje, uczniowie rozwiazywali problemy pra-
cujac w parze. Byla tam dwdjka uczniow — chtopiec i dziewczynka. Wspdlnie rozwia-
zywali problemy, razem pracowali i zgodnie dzielili si¢ obowiazkami. Dzieci potrafity
tlumaczy¢ sobie nawzajem sposob rozwiazywania zadan. Nieco pozniej do pary dota-
czyla trzecia osoba.”

Warto podkresli¢, iz uczenie si¢ we wspotpracy byto najbardziej efektywne podczas reali-
zacji zaj¢¢ z obszaru przyrodniczego (science). W procesie tworzenia tego pakietu zostata
bowiem uwzglgdniona przestrzen edukacyjna, ktéra miata wspomagaé wystapienie wspot-
pracy, czyli: poczucie solidarno$ci spotecznej, dyskusje nad podjeciem okreslonej decyzji,
spoteczne ustalanie znaczen, mozliwos$¢ uzyskania informacji zwrotnej od rowiesnikow.
Szczegdlng role w aktywizowaniu uczniow do wspotdziatania w obszarze przyrodni-
czym spehnito to zadania rozwojowe, w ktorym konstruowali oni narzedzia do pomiaru
sity 1 kierunku wiatru. Kazda z grup stang¢ta przed wyzwaniem dokonania wyboru trzech
z zaprezentowanych przedmiotéw oraz zbudowania swojego urzadzenia. Cho¢ uczniowie
w odmienny sposob — nie zawsze tez osiagajac petne porozumienie — wykonywali swe
projekty, mozna bylo zaobserwowaé i wyodrebni¢ zasadnicze fazy ich pracy. Byly to:

’ Ta i ponizsze wypowiedzi studentek pochodzg z ,,goracego feedbacku” (za: Filipiak i in. 2015: 167
184).
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,»dyskusja nad planem dziatania, dokonaniec wyboru przedmiotow niezbednych do budo-
wy urzadzenia, sporzadzenie notatki badawczej, postawienie hipotez, konstrukcja przy-
rzadu, testowanie go na boisku szkolnym, analiza dzialania swego urzadzenia, dokonanie
ewaluacji, formutowanie wnioskow” (Siadak 2015: 128). Fazy te nie zawsze przebiegaty
w sposob linearny, niektore z nich sie przeplataty, jak np. w sytuacji, gdy uczniowie po-
wracali do wczesniej podejmowanych dziatan i ponownie podejmowali namyst nad kon-
strukcja swojego urzadzenia.

Uczniowie dzigki swemu zaangazowaniu tworzyli kooperujaca ze sobg ,,uczniowska
grupe badawcza”, wspdlnie pracowali nad koncepcja i wykonaniem poszczeg6lnych prac.
Argumentowali tez swoje stanowisko, wyciagali wnioski na temat pluséw i minusow
dziatania urzadzenia, do$wiadczali efektywno$ci zainicjowanej wspotpracy. Bez aktyw-
nego uczestnictwa wszystkich czlonkow zespotu nie byto mozliwosci osiagni¢cia wyzna-
czonego przez nauczyciela celu.

Drugg forma wspoétdziatania rowiesniczego, ktora ujawnita si¢ w czgséci eksperymen-
talnej projektu ACK, bylo przywolane juz zjawisko tutoringu. Podobnie jak w przypadku
uczenia si¢ we wspolpracy, tutoring rowiesniczy ksztaltowat si¢ w oparciu o opisane przez
E. Filipiak i J. Szymczak (2015) etapy: (1) ,,nauczyciel w roli eksperta”, traktowany jak
autorytet, u ktérego uczniowie poszukiwali wsparcia lub odpowiedzi na nurtujace ich py-
tania; (2) ,,student-beneficjent w roli rozstrzygajacego/eksperta”, od ktérego uczniowie
oczekiwali informacji zwrotnej na temat poprawnosci wykonywanego zadania lub zwra-
cali si¢ do niego o pomoc w rozstrzygnig¢ciu dysonansu poznawczego; (3) ,,poszukiwanie
wsparcia u »sasiada« (najblizej siedzacego réwiesnika)” jako osoby, do ktorej uczniowie
kierowali si¢ w przypadku pojawiajacych si¢ pytan i problemoéw lub prosili o wskazoéwki/
instrukcje; (4) ,,poszukiwanie wsparcia u pozostatych cztonkow zespotu” wymagato od
uczniéw wyjscia poza przestrzen swojej ,,diady”, konsultowania swych watpliwosci z in-
nymi uczniami (w obrgbie swojego czteroosobowego zespotu); (5) poszukiwanie wspar-
cia u bardziej kompetentnego czlonka zespotu klasowego”: uczniowie przestali rywalizo-
wac¢ pomigdzy zespotami, tworzyli klasowa sie¢ spolecznego uczenia si¢, podchodzili do
0s6b z innych zespotow (tamze: 152).

Proces stymulowania rozwoju tutoringu rowiesniczego i przechodzenia przez jego po-
szczegblne etapy mozna osadzi¢ w ramach teoretycznych opisanego wczesniej transferu
rozwojowego, w ktdrym uczen poprzez relacje z nauczycielem i na drodze modelowania
zachowania potrafi wej$¢ w nowg dla siebie rol¢ tutora i udziela¢ pomocy koledze o niz-
szym lub zblizonym poziomie kompetencji. Zaobserwowano ponadto, iz spontaniczne,
czyli niezalezne od ingerencji nauczyciela przyjmowanie roli tutora podczas realizacji
zadania jest bardziej efektywne niz w sytuacji jej przydzielenia przez dorostego. Spo-
strzezenie to potwierdzaja rowniez wyniki badan A. Pawlak (2009: 63—64), dotyczacych
skutecznos$ci tutoringu réwiesniczego w procesie nauczania-uczenia si¢ dzieci siedmio-
1 o$mioletnich.

Zréznicowanie zespolow klasowych bioracych udziat w projekcie ACK pod wzgledem
wieku (poczawszy od dzieci pigcio-, szescio- i siedmioletnich w klasach pierwszych) oraz
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aktualnej strefy rozwoju (uczniowie posiadajacy orzeczenie o potrzebie ksztatcenia spe-
cjalnego), spowodowato wytonienie si¢ dwoch rodzajow tutoringu rowiesniczego: Cross-
-age Peer Tutoring oraz Same-age Peer Tutoring. Pierwszy z nich wystgpowal w kla-
sach heterogenicznych wiekowo, drugi natomiast — w pozostalych zespotach klasowych.
Warto podkresli¢, iz Same-age Peer Tutoring charakteryzowat si¢ wyzszym poziomem
skutecznosci, umozliwial zamiang rol ucznia i tutora, a tym samym niwelowat pojawienie
si¢ negatywnych skutkow tutornigu réwiesniczego, takich jak: irytacja tutora z powodu
zbyt duzego obcigzenia intelektualnego, ,,udawanie” braku umiejetnosci i wiedzy w celu
uniknigcia dodatkowych obowigzkéw badz ograniczenie samosterownosci ucznia (por.
Brzezinska, Appelt 2013: 25).

Cross-age Peer Tutoring byt rowniez podejmowany przez uczniow, jednakze wy-
stepowal w mniejszym stopniu i przyjmowal posta¢ krotkotrwatych epizodow: tutorzy,
zwlaszcza uczniowie klasy pierwszej, szybciej rezygnowali ze wsparcia rowiesnika lub
wykorzystywali swa dominujaca pozycj¢. Powodem takiego stanu rzeczy moga by¢ zbyt
duze réznice w strefie aktualnego rozwoju ucznidow pigcio- i siedmioletnich oraz trudno$¢
w dostosowaniu przekazu do toku myslenia duzo miodszego kolegi. Podobne stanowi-
sko prezentuje K. Topping (2011), ktéry na podstawie wynikéw badan uznaje tutoring za
bardziej skuteczny w sytuacji, gdy tutor i uczen posiadaja zblizony poziom kompetencji.
Podkresla on tez, iz réznica wieku pomiedzy nimi nie ma tak duzego znaczenia, cho¢
czesto czynniki te wystepuja jednoczesnie (tamze: 108).

Nauczyciel-interwencjonista podczas przebiegu catego eksperymentu byl osoba po-
shugujaca si¢ instrukcjami, ktore pozostawiaty uczniom przestrzen do kreatywnego mys$le-
nia, nie kierowaty do zamknietego zestawu odpowiedzi. Nauczyciel zachgcal uczniow do
wspotdzialania, podsumowywat kazde zadanie poprzez zestawienie, uporzadkowanie (na
forum klasy) odpowiedzi, wnioskow, ktore sformutowaty poszczegdlne zespoty, zadawat
pytania sktaniajace do dalszego namyshu i wypowiedzi, nie oceniat jednak wygenero-
wanych pomystow. Podczas trwania epizodow tuforingu rowie$niczego lub uczenia sig¢
we wspolpracy nauczyciel ingerowat w relacje uczniow niezwykle rzadko, monitorowat
z pewnej odlegtosci podejmowane przez uczniéw dziatania.

Warto w tym kontekscie doda¢, ze sktad osobowy poszczego6lnych zespotow lub par
w tutoringu rowiesniczym zmieniat si¢ na kazdych zajeciach. Bylo to wyzwaniem za-
réwno dla uczniow jak i dla nauczyciela. Kazda bowiem konfiguracja byta ,,spotkaniem/
zderzeniem” odmiennych osobowosci i temperamentow, co w okreslonych sytuacjach
aktywizowalo osoby dotad nie$miale, stronigce od relacji, lecz czasem hamowato pra-
cg, szczegblnie wtedy, gdy siedzialy obok siebie dwie osoby o dominujacych osobowo-
sciach. Rolg nauczyciela w tym przypadku byta taka stymulacja procesem zachodzacym
wewnatrz grupy, by nawigzanie pozytywnej relacji stato si¢ mozliwe oraz by uczniowie
potrafili wypracowaé wspoélne zdanie i zrealizowac zatozone cele (np. komentarze typu:
,»,Spiszcie wszystkie pomysly i zastanowcie si¢ razem, ktére z nich chcecie zrealizowac”,
,uargumentujcie, dlaczego”).
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Podsumowujac mozna stwierdzi¢, ze zaplanowanie sytuacji zaangazowanej wspotpra-
cy uczniow byto dla nauczycieli wymagajacym przedsigwzigciem, stanowito jednak istot-
ny element na drodze do doskonalenia kompetencji kazdego z nich. Tutoring réwiesniczy,
podobnie jak i uczenie si¢ we wspotpracy, nie tylko stwarza mozliwosci rozwoju poznaw-
czego, lecz rowniez sprzyja rozwojowi socjalizacji. Socjalizacja bowiem, jak podkresla
Marzenna Nowicka (2010), zachodzi ,,wsérod osob” i ,,poprzez osoby”, jest nierozerwa-
nie zwigzana z procesem edukacji, gdzie rozwoj intelektualny ucznidéw jest generowany
poprzez wchodzenie w réznego rodzaju relacje spoteczne (tamze, 2010: 9-10). Wejscie
w nowg role (futora) lub cztonka grupy zadaniowej stwarzato uczniowi szans¢ na poczu-
cie si¢ waznym czlonkiem spolecznosci klasowej, podniesienie poziomu poczucia kom-
petencji, poczucia sprawstwa, doskonalenia kompetencji spotecznych.

Konkluzja

Uczestniczenie w sytuacjach sprzyjajacych zaangazowanej wspotpracy jest niezwykle istot-
ne dla rozwoju poznawczego i spotecznego kazdego ucznia. Waznym jest jednak, by kazda
z tych interakcji byta zaplanowana i koordynowana przez swiadomego swej roli nauczycie-
la. Probe praktycznej aplikacji owych zalozen podj¢to w Projekcie Akademickie Centrum
Kreatywnosci. Uzyskane podczas eksperymentu nauczajacego rezultaty pokazaly szanse
i ograniczenia wdrozenia uczenia si¢ we wspotpracy i tutoringu rowiesniczego opartych
na koncepcji L. Wygostkiego. Potwierdzity one, iz wspotdziatanie uczniow na lekcji nie
musi by¢ dziataniem pozornym, jest mozliwe do zrealizowania i bardziej efektywne niz ak-
tywno$¢ indywidualna jednostki. Warto podkresli¢, iz posiadanie kompetencji wspotpracy
(w miedzynarodowym, wirtualnym zespole) jest obecnie jednym z kluczowych elementow
funkcjonowania na wspotczesnym rynku pracy (Davies i in. 2011: 6—7). Doskonalenie ich
na wezesnym etapie edukacji przynosi zatem korzysci dlugoterminowe, rozciagajace si¢ na
rozne sfery funkcjonowania nie tylko dorastajacego, ale i dorostego cztowieka.
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Le¢k przed matematyka przyszlych nauczycieli edukacji
przedszkolnej i wczesnoszkolnej. Jak uczy¢, kiedy sama si¢ boje?

Summary

Maths anxiety among future pre-service elementary school teachers.
How to teach when I am anxious as well?

Maths anxiety is considered to be one of the important predictors of maths achievements. Numerous
studies indicate that a teacher’s maths anxiety as well as teaching methods may be one of the causes
of maths anxiety in children. Data obtained from American college students indicate that students
choosing majors in pre-service education are characterised by very high levels of maths anxiety. In
the presented paper we aimed at comparing maths anxiety in female students — future pre-service
education teachers and female students in other faculties. Our study shows that future pre-service
teachers are characterised by considerably higher maths anxiety. The results are discussed in the
context of possible interventions targeted on future teachers that may eventually lead to an increase
in children’s maths achievements.

Stowa kluczowe: psychologia edukacji, Igk przed matematyka, nauczanie matematyki,
osiggniecia matematyczne

Keywords: educational psychology, math anxiety, math education, math achievements

Wprowadzenie. Znaczenie ksztaltowania
podstawowych kompetencji matematycznych

Poziom kompetencji matematycznych zalezy od bardzo wielu czynnikdéw, m.in. poziomu
inteligencji (Suinn, Edwards 1982: 576—-580), statusu spoleczno-ekonomicznego (Siegler,
Ramani 2011: 343-353), sprawno$ci zmystu numerycznego (Jordan i in. 2007:36—46),
dojrzatosci szkolnej dziecka (Gruszezyk-Kolczynska 2002: 14-22), stylu nauczania (Ash-
craft 2002: 181) oraz lgku przed matematyka (Ashcraft 2002: 182—184). Wielu badaczy
zwraca uwage, ze edukacja podstawowa w zakresie matematyki stanowi punkt wyjscia
w nabywaniu bardziej zaawansowanych umiej¢tnosci matematycznych (Ramani, Siegler
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2011: 148). Dzieci, ktore gorzej radza sobic z matematyka w wieku wczesnoszkolnym,
mogg mie¢ trudnosci z nadrobieniem brakow w wiedzy 1 umiejgtnosciach matematycz-
nych w kolejnych etapach edukac;ji.

Niepowodzenia w zakresie matematyki obnizaja samoocen¢ wlasnych zdolno$ci ma-
tematycznych i, jak podaja Hadfield i Lillibridge (1991: 10), prowadza do unikania mate-
matyki juz w szkole podstawowej. Dodatkowo, prowadzone na duzg skal¢ badania poka-
zuja, ze niski poziom kompetencji matematycznych jest dla jednostki bardziej dotkliwy
w dorostym zyciu, niz niski poziom umiej¢tnosci czytania (Butterworth i in. 2011: 1049).
Autorzy raportu Organizacji Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD 2010: 17)
przedstawiaja takze negatywne skutki gospodarcze niskich kompetencji matematycznych.

Uczniowie, ktérzy nie maja trudnosci z matematyka, rozwijaja swoje umiejgtnosci
w tym zakresie, natomiast uczniowie z trudnosciami, zamiast niwelowa¢ braki, z czasem
poglebiaja je (tzw. efekt Mateusza, Ramani, Siegler 2011: 148). Zadaniem nauczyciela
edukacji poczatkowej jest zauwazenie trudno$ci matematycznych dziecka i udzielenie
mu mozliwie najlepszego wsparcia. Aby byto to mozliwe, nauczyciele powinni czu¢ si¢
pewnie w dziedzinie diagnozy, posiada¢ wiedz¢ matematyczng i umiej¢tnosc jej przeka-
zywania. W przypadku trudnos$ci matematycznych istnieje mozliwos$¢ wczesnego wspo-
magania rozwoju kompetencji matematycznych poprzez zastosowanie réznego rodzaju
interwencji, na przyktad w formie gier planszowych lub komputerowych (Cipora, Szczy-
giel 2013a: 29-44; Cipora, Szczygiel 2013b: 71-85). Ksztattowanie pozytywnej posta-
wy wobec matematyki, a takze rozwijanie my$lenia matematycznego (por. Klus-Stanska,
Kalinowska 2004: 17-35) jest niezwykle wazne w edukacji przedszkolnej i wczesnosz-
kolnej, poniewaz od jakosci edukacji na tym etapie ksztalcenia w znacznej mierze zaleza
osiaggnigcia uczniow w pozniejszym czasie.

Le¢k przed matematyka

Kompetencje matematyczne sg bardzo wazne w codziennym zyciu, lecz wiele 0séb od-
czuwa dyskomfort lub Igk w kontakcie z liczbami w r6znej formie (podczas robienia za-
kupdéw, czytania podrecznika do matematyki lub wejscia do pracowni matematycznej;
Maloney, Beilock 2012: 404). Ten specyficzny rodzaj lgku okreslany jest jako lek przed
matematyka (math anxiety). Nalezy podkresli¢, ze nie sprowadza si¢ on do ogdlnej Igko-
wosci, ale jest definiowany jako specyficzny, silny, negatywny stan emocjonalny towa-
rzyszacy kontaktowi z matematyka, wptywajacy w sposob bezposredni i posredni na po-
ziom osiggni¢¢ matematycznych (Ashcraft, Ridley 2005: 315; przeglad w jezyku polskim:
Cipora 2015: 23-35). Specyficznos¢ leku przed matematyka potwierdzaja wyniki badan
fizjologicznych (Ashcraft 2002: 182) i neuropsychologicznych (Young i in. 2012: 1-10).
Lek przed matematyka wystepuje zarowno u dzieci jak i 0sob dorostych. Wyniki ba-
dania PISA 2012 (Program Migdzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniow), wskazuja,
ze $rednio 1/3 ucznidéw odczuwa lgk przed matematyka, ktdry przejawia si¢ poczuciem
bezsilnosci 1 zdenerwowaniem podczas rozwigzywania zadan matematycznych (takze
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w domu), strachem przed otrzymaniem zlej oceny oraz obawa, ze zadanie begdzie zbyt
trudne (OECD 2015: 1-4).

Przyczyn powstawania lgku przed matematyka upatruje si¢ w czynnikach poznaw-
czych (deficyty w zakresie myslenia abstrakcyjnego i logicznego rozumowania), osobo-
wosciowych (obnizona samoocena, niskie poczucie wlasnej skutecznosci) i sSrodowisko-
wych (negatywne do$§wiadczenia edukacyjne, negatywne doswiadczenia zwigzane z osoba
nauczyciela (Devine i in. 2012: 2; Newstead 1998: 54-55). Wielu badaczy wskazuje, ze
Igk przed matematyka powstaje na wezesnym etapie ksztatcenia i poglebia si¢ wraz z wie-
kiem (Dowker 2005: 212-213; Devine i in. 2012: 2).

Wisrdd czynnikéw wplywajacych na zréznicowanie w zakresie leku przed matematyka
podaje si¢ przede wszystkim pte¢. Wiele wynikow badan wskazuje na wyzszy poziom
Igku przed matematyka u kobiet (por. Devine i in. 2012: 5; Ho i in. 2000: 373-376). Do
podobnych wnioskéw dochodza réwniez autorzy metaanaliz (Hembre 1990: 33—46; Ma
1999: 520-540). Z drugiej strony pojawiajg si¢ doniesienia z badan, w ktorych takich
réznic nie wykazano (por. Devine i in. 2012: 6; Ma, Xu 2004: 165-179; Newstead 1998:
53-71). Wyniki badania PISA 2012 wskazuja, ze dziewczgeta przejawiajg wyzszy poziom
leku przed matematyka niz chtopcy w wigkszosci, ale nie wszystkich krajach objetych
badaniem (OECD 2015: 2).

Zréznicowane miedzyptciowo sg rowniez charakterystyki leku przed matematyka.
Zwiazek miedzy wezesnymi osiggnieciami matematycznymi, a poziomem lgku przed ma-
tematyka mierzony w pdzniejszym czasie jest silniejszy u me¢zczyzn, natomiast Iek przed
matematyka jest bardziej stabilny w czasie u kobiet (Ma, Xu 2004: 165—179). Devine i in.
(2012: 3) na podstawie metaanalizy Hembree (1990) stwierdzaja, ze poziom Igku przed
matematyka stanowi istotny predyktor osiagni¢¢ matematycznych w wigkszym stopniu
u dziewczat niz chtopcow, a takze wysuwaja hipoteze, ze dziewczeta posiadajg wigkszy
potencjal matematyczny niz chtopcy, ktory jest ograniczony przez Igk przed matematyka.
Kobiety osiggaja wyzszy poziom lgku przed matematyka niz mezczyzni, nie wykazano
jednak dowoddéw na istnienie istotnych réznic ptciowych w poziomie wykonania zadan
matematycznych — d Cohena = 0,05 (metaanaliza: Lindberg i in. 2010: 1123).

Takze badania dotyczace zagrozenia stereotypem pozwalaja wnioskowac o przyczy-
nach wyzszego poziomu leku przed matematyka wsrod kobiet (Cadinu i in. 2005: 572).
Zagrozenie stereotypem to spadek sprawnos$ci dziatania w dziedzinach objetych stereo-
typem pod wpltywem samej $wiadomosci, ze jest si¢ czlonkiem stereotypizowanej grupy
(Wojciszke 2011: 493). Przywotanie negatywnego stereotypu moze wplywa¢ na wyko-
nanie zadania w grupie etykietowanej. Na zagrozenie stereotypem podatne sa zarowno
dziewczgta (Ambady iin. 2001: 385-390) jak i doroste kobiety (Spencer i in. 1999: 4-28).

Le¢k przed matematyka nauczycieli edukacji poczatkowej

Intensywne badania nad Igkiem przed matematyka prowadzone sg nie tylko wsrod
uczniow, ale takze wsrdd studentéw pedagogiki i nauczycieli edukacji poczatkowej. Peda-
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gogika spostrzegana jest jako kierunek humanistyczny, a same studia pedagogiczne jako
nie wymagajace znajomosci matematyki i koniecznosci uczenia si¢ jej. Wobec nauczy-
cieli edukacji poczatkowej nie wymaga si¢ znajomosci matematyki lub bardzo niski jej
zakres. Studentami kierunkéw pedagogicznych w przewazajacej mierze sa kobiety, a tym
samym to one podejmuja prace jako nauczyciele edukacji przedszkolnej i weczesnoszkol-
nej. W USA nauczycielami sg kobiety w ponad 90% (Beilock i in. 2010: 1860). W Polsce
odsetek ten jest jeszcze wyzszy (mgzczyzni stanowiag zaledwie 1% nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej. (Raport o stanie edukacji 2013 — liczg si¢ nauczyciele 2014: 83).

Chavez i Widmer (1982: 387) podkre$laja, ze w opinii publicznej istnieje przekonanie,
ze nauczyciele edukacji poczatkowej nienawidza matematyki i boja si¢ jej. Uwaza si¢ po-
wszechnie, ze nauczycielki, w poréwnaniu do nauczycieli, maja bardziej negatywna postawe
wobec matematyki, ktora w ich przekonaniu jest dla chtopcéw. Aby sprawdzi¢ czy te prze-
konania majg odzwierciedlenie w rzeczywistosci, autorki przeprowadzity badanie wérod na-
uczycieli edukacji wezesnoszkolnej. Wyniki wskazuja, ze 17% kobiet i 8% megzczyzn mozna
okresli¢ jako osoby przejawiajace lgk przed matematyka, brak jest jednak jasno okreslonych
kryteriow diagnostycznych lgku przed matematyka. Hembree (1990: 33—46) stwierdzil, ze
studenci przygotowujacy si¢ do pracy w edukacji poczatkowej odznaczajg si¢ najwyzszym
poziomem Igku przed matematyka w poréwnaniu do wszystkich studentéw, wsrod ktorych
prowadzit badanie. Do podobnych wnioskow sktaniajg rowniez wyniki pézniejszych badan
(np. Harper, Daane 1998: 29-31; Maloney, Beilock 2012: 404).

Badaczy zajmuje nie tylko wystepowanie leku przed matematyka u nauczycieli i przy-
sztych nauczycieli edukacji poczatkowej, ale takze jego zwiazek z poziomem osiggnieé
matematycznych dzieci. Beilock i in. (2010: 1860—1863) przeprowadzili badania nad
zwigzkiem Igku przed matematyka nauczycielek (w badaniu wzigly udzial same kobiety)
7 osiggnigciami matematycznymi dziewczat i chtopcow. Badanie polegato na sprawdze-
niu poziomu leku przed matematyka nauczycielek i uczniéw oraz ich przekonan na temat
wplywu réznic plciowych na osiggni¢cia matematyczne (np. chtopcy sa dobrzy z matema-
tyki, dziewczynki sg dobre w czytaniu). Pomiar dokonywany byl na poczatku i na koncu
roku szkolnego. Wyniki badan wskazuja, iz Igk przed matematyka nauczycielek niesie ze
soba negatywne konsekwencje dla uczennic. Po pierwszym roku nauczania te dziewcze-
ta, ktore podzielaty negatywny stercotyp nauczycielek odnosnie do zdolnos$ci matema-
tycznych osiggaly gorsze wyniki z matematyki niz dziewczgeta, ktore nie podzielaty tego
stereotypu, a takze niz chlopcy. Co bardziej istotne, rdznic tych nie zaobserwowano na
poczatku nauki. Autorzy postuluja, ze nauczycielki przenosza swoje przekonania dotycza-
ce tego, kto jest dobry z matematyki na uczennice, tym samym wptywajac na osiagnigcia
matematyczne dziewczat. Nie wykazano takiego zwiazku w przypadku chtopcow. Prze-
konania na temat réznic ptciowych stanowig zatem istotny czynnik posredniczacy migdzy
lekiem przed matematyka nauczycieli i osiggnigciami matematycznymi uczniow.

Przedstawione wyzej rezultaty badan dotyczace lgku przed matematyka u nauczycie-
li nauczania poczatkowego pochodza w zdecydowanej mierze z badan prowadzonych
w krajach anglosaskich (USA i Wielkiej Brytanii). Nalezy mie¢ jednak na uwadze, ze
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w badaniach ucznidéw i nauczycieli wazny jest kontekst edukacyjny, specyficzny dla kaz-
dego kraju. W niniejszym badaniu podjgto probe sprawdzenia czy podobne zalezno$ci
mozna zaobserwowaé rowniez w Polsce. Analizy zostaly przeprowadzone na danych
zebranych w ramach walidacji kwestionariusza AMAS-PL, stluzacego do pomiaru lgku
przed matematyka (Abbreviated Math Anxiety Scale; Hopko i in. 2003: 180). Wyniki
walidacji kwestionariusza AMAS przedstawiono szczegdétowo w innej publikacji (Cipora
iin. 2015). Jedng z danych, jaka podczas wypelniania kwestionariuszy podawaty osoby
badane byt kierunek studiow. Umozliwito to przeprowadzenie analiz opisywanych w ni-
niejszej pracy. Majac na uwadze wyniki badan prowadzonych w innych krajach wysunigto
hipoteze, ze studentki pedagogiki cechuja si¢ wyzszym poziomem Igku przed matematyka
w poréwnaniu do studentek innych kierunkow studiow.

Metoda
Osoby badane

W badaniu wzigto udziat 857 0sob (688 kobiet, 160 mezczyzn, 9 0soéb nie podato infor-
macji na temat plci). Srednia wieku wyniosta 21,6 (SD = 4,1), zakres od 18 do 49 r. z.
(16 0s6b nie podato informacji na temat wieku). Badanie zostalo przeprowadzone wsrod
studentow i studentek pedagogiki (n = 343; 324 kobiety), psychologii, prawa, polonistyki,
filologii angielskiej, fizyki medycznej, zarzadzania produkcja i ekonometrii (n = 514 oso-
by; 365 kobiet) w szeSciu polskich uczelniach w Krakowie, Wroctawiu i Nowym Saczu.

Poréwnanie studentow pedagogiki i innych kierunkow jest uzasadnione tym, ze stu-
denci pedagogiki zdobywaja uprawnienia do pracy w edukacji przedszkolnej i wezesnosz-
kolnej. Inni studenci, nawet jesli ukoncza kierunki o specjalnosci nauczycielskiej (np.
biologi¢ czy filologi¢ angielska), uzyskuja uprawnienia do pracy w klasach wyzszych, niz
klasy 1-3 szkoty podstawowe;.

Materialy

Podstawowym narzedziem wykorzystanym w badaniu byla polska adaptacja kwestiona-
riusza AMAS. Byt on wypeliany jako pierwszy z serii kwestionariuszy wykorzystanych
podczas polskiej walidacji tego narz¢dzia. Wyniki uzyskane w pozostalych kwestiona-
riuszach wykraczaja poza zakres tematyczny niniejszej pracy. Zostaty one szczegdtowo
omoéwione w pracy Cipory i in. (2015).

Skala AMAS (Hopko i in. 2003: 180) sktada si¢ z 9 pozycji opisujacych rdzne sytuacje
zwigzane z naukg matematyki: (1) konieczno$¢ uzycia tablic matematycznych, (2) myslenie
o nadchodzacym egzaminie z matematyki, (3) obserwowanie pracy nauczyciela matema-
tyki, (4) zdawanie egzaminu z matematyki, (5) otrzymanie trudnego zadania domowego
z matematyki, (6) stuchanie wyktadu z matematyki, (7) niezapowiedziana kartkowka z ma-
tematyki, (8) obserwowanie innego ucznia wykonujacego zadanie z matematyki, (9) roz-
poczecie nowego rozdzialu w podreczniku do matematyki. Zadaniem osoby badanej jest
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zaznaczenie na S-stopniowej, podpisanej na obu krancach skali, w jakim stopniu odczuwa
niepokdj w zwiazku z wyzej przedstawionymi sytuacjami (1 — niewielki niepokdj, 5 — silny
niepok6j). Im wyzszy wynik punktowy, tym wyzszy poziom lgku przed matematyka.

Poza ogolnym wynikiem wskazujacym na poziom lgku przed matematyka, w wyniku
analizy czynnikowej wyodrebniono dwa czynniki: Iek przed uczeniem si¢ matematyki
i lek przed byciem testowanym z matematyki. Istnienie dwoch skorelowanych czynnikow
potwierdzono roéwniez na polskiej probie przy pomocy konfirmacyjnej analizy czynni-
kowej w trakcie badania walidacyjnego. Kwestionariusz AMAS posiada bardzo dobre
wlasciwosci psychometryczne. Trafno$¢ oryginalnej skali AMAS okreslono analizujac
przy pomocy metody wielu-cech-wielu-metod jej korelacje z ogdélnymi miarami lgku oraz
innymi narzgdziami do pomiaru Ieku przed matematyka i leku przed ocena (Hopko i in.
2003: 180). Satysfakcjonujace wyniki uzyskano réwniez w polskich badaniach walida-
cyjnych.

Skala AMAS charakteryzuje si¢ rowniez wysoka rzetelnoscia (alfa Cronbacha dla ca-
lej skali wynosi 0,85; rzetelnos¢ test-retest 0,71; dla skali lgku przed uczeniem si¢ mate-
matyki alfa Cronbacha wynosi 0,78; rzetelnos¢ test-retest 0,59; dla skali Ieku przed by-
ciem testowanym z matematyki alfa Cronbacha wynosi 0,84; rzetelnos$¢ test-retest 0,71;
Cipora, 1 in. 2015: 6). Podobne wyniki uzyskano rowniez dla oryginalnej wersji skali
(Hopko i in., 2003: 180).

Procedura

Badanie odbywalo si¢ w trakcie zaje¢ na uczelni, a udzial w nim byt dobrowolny. Osoby
obecne na zajg¢ciach mogly odméwi¢ wypetnienia kwestionariuszy lub odpowiedzi na po-
szczegolne pytania. Jako pierwsza wypetniana byta skala AMAS, nastgpnie wypelniane
byly pozostate kwestionariusze. Czas na wypetnienie kwestionariuszy nie byt ograniczo-
ny, niemniej jednak zazwyczaj badanie nie przekraczato 20 minut.

Analiza danych

W podstawowej analizie uwzglednione zostaty tylko kobiety. Wybor ten wynikat z kilku
wzgledow (1) kobiety stanowity ponad 94% osob badanych studiujacych pedagogike; (2)
podobny stopien feminizacji mozna zaobserwowaé w populacji nauczycieli nauczania po-
czatkowego; (3) poziom Igku przed matematyka jest zazwyczaj wyzszy u kobiet. W takiej
sytuacji uwzglednienie me¢zczyzn (bardziej licznych w grupie studentéw innych kierun-
kéw) mogloby spowodowac sztuczne zawyzenie réznic migdzygrupowych. Mimo to, dla
petnego opisu uzyskanych danych przeprowadzono rowniez dodatkowa analize, w ktorej
uwzgledniono zarowno kobiety jak 1 m¢zczyzn.

Porownan migdzygrupowych dokonano przy pomocy testow t-studenta dla prob nieza-
leznych. Bioragc pod uwagg fakt, ze wyniki poszczegolnych skal sg ze soba skorelowane,
nie mozna przyjac, ze pomiary te sa od siebie niezalezne. W zwigzku z tym wzrasta praw-
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dopodobienstwo popetnienia btedu pierwszego rodzaju (nieuprawnionego odrzucenia hi-
potezy zerowej). Zastosowano zatem poprawke na wielokrotne porownania wzorowang
na poprawce Bonferroniego stosowana w przypadku testow post-hoc!. W zwiazku z tym,
warto$¢ alfa okreslono na poziomie 0,017 (typowa warto$¢ 0,05 podzielona przez 3 — licz-
be wielokrotnych poréwnan).

Aby oszacowac wielkos$¢ roznic migdzy grupami wykorzystano miary wielkosci efek-
tu d Cohena (Cohen 1977; 20-27). Za tym autorem przyj¢to rowniez nastepujace inter-
pretacje wielkosci efektu: do 0,2 — maty efekt, od 0,2 do 0,5 — $redni efekt, powyzej 0,8
— duzy efekt.

Wyniki

W podstawowej analizie uwzgledniono odpowiedzi uzyskane od 688 studentek (323 stu-
dentek pedagogiki i 365 studentek innych kierunkow). Przy pomocy testow t-studenta
poréwnano te dwie grupy pod wzgledem poziomu Igku przed matematyka. Wyniki poréw-
nan zamieszczono w tabeli 1.

Tabela 1. Statystyki opisowe 1 wyniki pordwnania studentek pedagogiki ze studentkami innych kie-
runkow pod wzgledem leku przed matematyka

Srednia SD =
g - g - 2 2 83
Pozycja én s —E,J s = S :: 3 E ::
) 2 3 2 s T o 8=
testowa =) o ) ) e = e =0 =
] N ] N Z] 3 v =
k; > T > = 27
A A =
AN,IA.S 23,80 21,60 6,45 6,63 lagg = —4,39 0,33 sredni
ogoblnie »<0,001
AMA.S . 8,98 8,02 3,83 3,61 liss = =337 0,26 sredni
uczenie si¢ p=10,001
AMAS bycie |, ¢, 13,58 3,72 388 | fw = M2 o3 sredni
testowanym »<0,001

Studentki pedagogiki charakteryzowaly si¢ wyzszym poziomem Igku przed matema-
tyka, niz studentki innych kierunkéw studiéw, zarowno w ogélnym wyniku, jak i w pod-
skalach: Igku przed uczeniem si¢ matematyki oraz Igku przed byciem testowanym z mate-
matyki. Efekty mozna uznaé za $redniej wielkosci. Na wykresie 1 przedstawiono rozktady
wynikéw w zakresie leku przed matematyka dla wyniku ogolnego w skali AMAS oraz dla
poszczegolnych podskal u studentek pedagogiki i studentek innych kierunkow studiow.

' Mimo tego, ze mozna uzna¢ to podejscie za konserwatywne (zwicksza si¢ prawdopodobiefistwo po-
petnienia btgdu drugiego rodzaju — nie-odrzucenia hipotezy zerowej), w warunkach niniejszego badania
(bardzo duza proba) wydaje si¢ ono uprawnione.
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Wykres 1. Panel A: Rozktad wynikéw w kwestionariuszu AMAS z podziatem na studentki pedago-
giki 1 studentki innych kierunkéw. Panele B i C — analogiczny rozktad dla podskal kwestionariusza
AMAS. Wida¢ wyraznie, ze studentki pedagogiki we wszystkich skalach osiagaja wyzsze wyniki
niz studentki innych kierunkéw.
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Dyskusja wynikow

W niniejszym badaniu zweryfikowano hipotez¢ mowiaca, ze studentki kierunkoéw pedago-
gicznych (potencjalnie przyszte nauczycielki edukacji przedszkolnej i nauczania poczat-
kowego) r6znig si¢ od studentek innych kierunkow pod wzgledem Igku przed matematy-
ka. Wyniki jednoznacznie potwierdzaja przyjeta hipoteze. Efekty mozna zaklasyfikowaé
jako $rednie, ale na tyle duze, aby mogly mie¢ praktyczne znaczenie (Cohen, 1977: 20—
27). Uzyskane na polskiej probie wyniki sa rowniez zgodne z opisanymi w literaturze
prawidtowo$ciami obserwowanymi mi¢dzy innymi w USA (por. Hembree 1990: 33—46).

Implikacje praktyczne i potencjalne dzialania zaradcze

Uzyskane w niniejszym badaniu wyniki wydaja si¢ o tyle wazne, ze jak juz wczesniej
podkreslano, istnieje prawdopodobienstwo, ze nauczycielki edukacji przedszkolnej
i wezesnoszkolnej przekazuja lgk przed matematyka swoim uczennicom (Beilock i in.
2010: 1860—-1863). Nauczycielki, ktore odczuwaja silny Igk przed matematyka preferuja
tradycyjny model nauczania matematyki, w ktérym dzieci uczone sa konkretnych, algo-
rytmicznych rozwigzan poszczegdlnych problemoéw (Tobias 1981: 34-38). Stosowanie
tych metod moze wigzacé si¢ z brakiem pewnosci wlasnej wiedzy, co moze réwniez powo-
dowacd, ze staraja si¢ one unika¢ dyskusji lub odpowiedzi na zadawane przez dzieci py-
tania. Nauczycielka o niskim poziomie lgku przed matematyka, ktdra zna ré6zne sposoby
rozwigzywania danego problemu matematycznego, bedzie akceptowata rozne drogi jego
rozwigzania, bedzie rowniez aktywnie zachgcata uczniow do zadawania pytan czy samo-
dzielnego poszukiwania rozwigzan (Ashcraft 2002:184).

Zarowno w $wietle wynikow opisywanych tu badan jak rowniez omawianych wyzej
konsekwencji lgku przed matematyka, zasadne wydaje si¢ wprowadzenie pewnych $rod-
kéw zaradezych. Tego rodzaju interwencje wsrod przysztych nauczycieli nauczania po-
czatkowego byly z powodzeniem prowadzone w USA. Harper i Daane (1998: 29-38) na
podstawie wlasnych badan konkluduja, iz dyskusja nad poziomem Igku przed matematyka
i $wiadomo$¢ jego wystepowania stanowi pierwszy krok do przeciwdziatania przekazy-
wania Igku przed matematyka uczniom.

Harper i Daane (1998: 29-38) prowadzity wywiady wsrdd przysztych nauczycieli, aby
dowiedzie¢ sig, jakie czynniki wplywaja na podwyzszenie i obnizenie lgku przed matema-
tyka. Badaczki wskazuja iz czynniki wzmagajace Igk przed matematyka to m.in. nacisk
na prawidtowa odpowiedz, nacisk na ¢wiczenia i praktyke, testy wykonywane pod presja
czasowa, nacisk na uczenie si¢ na pami¢é pojg¢ matematycznych, sztywne instrukcje, na-
cisk na stosowanie okreslonych regut i prawidtowych metod rozwigzywania probleméw.

Dodatkowo, Tooke i Lindstrom (1998: 136—139) pokazali, ze interwencja skierowana
do przysztych nauczycieli nauczania poczatkowego moze doprowadzi¢ do redukcji leku
przed matematyka. W trakcie kursu dla przysztych nauczycieli nie skupiano si¢ bezposred-
nio na uczeniu samej matematyki. Uczestnikom w trakcie zaj¢¢ prezentowano konkretne
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metody nauczania dzieci. Skupiano si¢ rowniez na tym, w jaki sposob dzieci powinny
rozumie¢ poszczegolne zagadnienia. Autorzy postuluja, ze kontakt z matematyka w takiej
postaci jest lepszym rozwigzaniem, niz uczenie tego przedmiotu studentow pedagogiki.

Zapobieganie powstawania leku przed matematyka wsrod uczniow stanowi wyzwa-
nie dla nauczycielek i nauczycieli. Wyniki badania PISA 2012 (OECD 2015: 4) wska-
zuja, iz waznym czynnikiem zmniejszajacym poziom Igku przed matematyka jest infor-
macja zwrotna dotyczaca poziomu wykonania zadania, przekazywana przez nauczyciela
uczniom. Istotne jest takze przekazywanie informacji na temat mocnych i stabych stron
ucznia oraz dyskusja nad metodami rozwijania dobrych stron i niwelowania stabych. Inne
czynniki przedstawiane jako obnizajace Iek, to nacisk na wspdlng prace w matych gru-
pach, pomoc kolezenska i dzielenie si¢ wtasnymi do§wiadczeniami rozwigzywania zadan.
Chavez i Widmer (1982: 388) jako czynnik kluczowy podaja konieczno$¢ ksztattowa-
nia pozytywnej postawy wobec matematyki oraz atmosfery przyjaznej uczeniu sig, kto-
ra umozliwia zadawanie pytan uczniom, bez obawy, ze zostang o$mieszeni. Przyjazna
atmosfera sprzyja wigkszej aktywnos$ci podczas zaje¢ i redukuje ek przed matematyka.
Ksztattowanie pozytywnych postaw wobec matematyki jak i innych przedmiotéow $ci-
stych nie jest problemem jednostkowym lecz powinno by¢ rozpatrywane w szerszym,
instytucjonalnym kontekscie.

Spoleczne spostrzeganie matematyki

Wydaje sie, ze osoby, ktore chcg pracowac w obszarze edukacji powinny czu¢ si¢ pewnie
i bezpiecznie w zakresie materiatu, ktérego maja naucza¢. Niemniej jednak na podstawie
wynikOdw niniejszego badania mozna zauwazy¢, ze nie dzieje si¢ tak w przypadku ma-
tematyki. Przyczyn wysokiego leku przed matematyka u przysztych nauczycielek moz-
na doszukiwaé si¢ w szeregu czynnikow spolecznych. Ashcraft (2002: 181) podkresla,
ze kultura amerykanska sprzyja powstawaniu Igku przed matematyka: matematyka jest
uwazana za trudng, a uzdolnienia uwazane za zdecydowanie bardziej istotne, niz wysi-
tek (odwrotnie jest w krajach azjatyckich, gdzie bardziej istotny jest wysilek wktadany
w uczenie si¢ (Stevenson i in. 1993: 53). Na spoteczne spostrzeganie matematyki zwraca
takze uwage Geary (1994: 208), stwierdzajac, ze bycie dobrym z matematyki uwazane
jest za malo wazne, a nawet jako alternatywne w stosunku do innych umiej¢tnosci. Wyda-
je sie, ze podobnie moze by¢ w innych krajach. W Polsce mozna zaobserwowac, iz przy-
znanie si¢ do braku umiejetnosci matematycznych (nawet bardzo elementarnych) wsrod
dorostych nie stanowi powodu do wstydu. Takie zjawisko nie sprzyja tworzeniu kultury,
w ktorej matematyka stanowi wazng dziedzing zycia. Mozna spotkac¢ si¢ z przekonaniami,
ze matematyka nie jest do niczego potrzebna, a osoby ktore nie radza sobie z matematyka
sa czesto okreslane jako humanisci (por. Oszwa 2005: 10).
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Podsumowanie

Majac na uwadze powazne spoleczne i gospodarcze konsekwencje niskiego poziomu
umiejetnosci matematycznych zasadne wydaje si¢ podjecie dziatan majacych na celu po-
prawe jakosci ksztalcenia matematycznego zwlaszcza na wezesnych etapach edukacii,
kiedy takie dziatania sg najbardziej skuteczne (Ramani i Siegler 2011: 148). Bardzo po-
mocne w tym moze okaza¢ si¢ uwzglednienie czynnikdw pozapoznawczych wptywaja-
cych na poziom osiagnie¢ matematycznych, takich jak Iek przed matematyka czy postawy
wobec tego przedmiotu. Ich ignorowanie przy jednoczesnej koncentracji na samej nauce
—np. poprzez zwigkszenie poziomu trudnosci zadan czy ilosci materialu, moze prowadzi¢
do paradoksalnych skutkow — dalszego pogorszenia poziomu osiggni¢¢, wynikajacego
z nasilenia unikania matematyki przez uczniow.

Wyniki niniejszego badania wskazuja, ze podobnie jak ma to miejsce w USA, réwniez
polskie przyszte nauczycielki nauczania przedszkolnego i poczatkowego charakteryzuja
si¢ wysokim poziomem l¢gku przed matematyka. Majac na uwadze skuteczno$¢ adreso-
wanych do nauczycieli w USA programow interwencji majacych na celu obnizenie lgku
przed matematyka, wydaje si¢ zasadne wdrozenie takich programéw réwniez w Polsce.
Odpowiednie przygotowanie merytoryczne i metodyczne, w polaczeniu z przygotowa-
niem psychologicznym (pewnos$¢ siebie, brak leku, pozytywne postawy) nauczycieli
moze stanowi¢ punkt wyjscia do dziatan majacych na celu ograniczenie Ieku przed mate-
matyka u uczniow.
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Emergent literacy, visual literacy i czytanie dialogowe.
Potencjal edukacyjny i emancypacyjny ksiazki obrazkowej
w Srodowisku rodzinnym i przedszkolnym

Summary

Emergent literacy, visual literacy and dialogic reading. Educational and emancipatory
potential of picturebook in the family and kindergarten environment

The article concerns contemporary perspectives on early education, early, emergent and visual liter-
acy, and concepts of the development of cognitive, linguistic, and socio-emotional competencies by
using picturebooks in the dialogic reading method. Picturebooks for small children, especially early-
concept picturebooks, which present nouns, verbs, or adjectives and are aesthetically designed, have
a great potential, and are important for the gaining of cognitive, emotional, and visual codes and
ideas by the child, especially when they are introduced by an adult (parent at home or teacher in
a preschool institution) through an active, dialogic manner of reading. Dialogic reading is shown
and described by G.J. Whitehurst and other researchers as an interactive and stimulating method of
cognitive and socio-emotional development, which enhances the children’s speaking and reading
competencies independently of their class, race, or gender — which is of emancipatory significance.
The main aim of the text is to turn the reader’s attention to the significance of interactive reading of
precisely selected, high-quality picturebooks by parents and early education teachers in the context
of children’s development.

Stowa Kkluczowe: ksigzka obrazkowa, wczesna alfabetyzacja, alfabetyzacja wizualna,
czytanie dialogowe

Keywords: picturebook, emergent literacy, visual literacy, dialogic reading

Niniejszy artykut jest proba zwrocenia uwagi na nieobecne dotad w polskiej refleksji nad
wczesng edukacja wspotczesne perspektywy i koncepcje rozwoju kompetencji poznaw-
czych, emocjonalnych, jezykowych i spotecznych, a takze wczesnej alfabetyzacji i alfabe-
tyzacji wizualnej wspierane potencjatem ksigzek obrazkowych. Postaram si¢ wykazac, ze
ksigzki obrazkowe czyta¢ moze dziecko, ktore jeszcze nie nauczylo sie czytac, a takze to,
ze nauke tworczego czytania mozna realizowac opierajac ja tylko na bogactwie tego ga-
tunku. Przez ksigzke obrazkowg rozumiem bowiem specyficzny gatunek sztuki dla dzieci,
ktory skonstruowany jest jako spojny tekst kulturowy, ktory dzigki silnej wspotzalezno-
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$ci dwu modalnosci — tekstowej i wizualnej' opowiada histori¢ (ksigzka narracyjna) albo
przedstawia i opisuje proste idee, przedmioty, czynnosci (ksigzka nienarracyjna, w jez.
ang. trafnie zwana early-concept book).

W Stanach Zjednoczonych, Kanadzie i w Zachodniej Europie istnieje spora juz grupa
teoretykoéw zainteresowanych badaniem potencjatu rozwojowego i edukacyjnego ksigzek
dla dzieci, poruszajacych si¢ w obrebie zroznicowanych dyscyplin (literaturoznawcy, psy-
chologowie, pedagodzy, historycy sztuki) lub tez reprezentujacych podejscie interdyscy-
plinarne (Kiefer 1995; Arizpe, Styles 2003, Kiimmerling-Meibauer 2011; Evans 2008).
Wyniki tych badan czegsto formutowane sg w postaci implikacji pedagogicznych, dajacych
swego rodzaju wskazania dla praktykujacych czytanie z dzie¢mi rodzicow, nauczycieli,
wychowawcow, opiekunéw i in.

W polu praktyki wezesnoedukacyjnej i refleksji nad nia, do opisania wszelkich zr6z-
nicowanych dziatan i zachowan zwigzanych uczeniem si¢ czytania i pisania, zwykle
uzywa sie kategorii emergent literac)? i early literacy, ktdra rozumie si¢ jako wczesng
alfabetyzacj¢ (na dlugo przed formalng edukacja instytucjonalng), czyli zdobywanie
wiedzy o jezyku, kompetencji czytania, pisania, widzenia i myslenia (Zygouris-Coe
2001, za: Cooper 1997). Posrod tych wschodzacych kompetencji mozna wymienic¢ na-
uke dzwigkow glosek, brzmienia wyrazoéw, poznawania ksztattow liter, znaczen wy-
raz6w, budowy zdan, treningu utrzymywania zainteresowania i uwagi, i wiele innych,
stuzacych przysztej (rowniez instytucjonalnej) nauce czytania i pisania itp. Jednym ze
znaczacych pol, na ktérym dziecko moze doskonale rozwija¢ te zdolno$ci jest tzw. sytu-
acja czytelnicza w srodowisku rodzinnym, podczas ktdrej dziecko, najczesciej w formie
zabawy, bada ksigzke obrazkowa, szczegolnie taka, ktora charakteryzuje si¢ warto$cio-
wa intencja tresciowa i prezentuje najwyzsza jakos§¢ formalng. W kontekscie ukazywa-
nia znaczenia ksigzek obrazkowych dla wczesnej edukacji z kategoria emergent literacy
zwykle wspotwystepuje pojecie visual literacy, na jezyk polski thumaczony jako alfa-
betyzacja wizualna. Rozumie si¢ ja jako zdolno$¢ (kompetencja) do interpretowania
wzorcow (kodow) wizualnych sposob wiasciwy dla danej kultury (Kress, van Leeuwen
1996). W polskiej literaturze kategori¢ t¢ opracowuje S. Dylak i przedstawia jako klu-
czowa kompetencje wspotczesnego cztowieka, szczegélnie funkcjonalng w spoleczen-
stwie informacyjnym (Dylak 2012).

Ksigzki obrazkowe, szczegolnie te pierwsze w zyciu dziecka, przedstawiajace zwy-
kle wzorzec i nazwe obiektu, czy pojgcia itp. stanowa ogromng pomoc w uczeniu si¢
tych kodéw przez male dzieci. Inaczej rzecz nazywajac, S. Szuman i I. Stonska pod-
kreslali, ze ilustracje w ksigzkach dla dzieci konkretyzuja wyobrazenia (oglady rzeczy),

! Tstnieja takze ksigzki zbudowane wytgcznie z obrazkow, tzw. ksigzki beztekstowe, ktore rownie dobrze
moga opowiadac¢ histori¢ lub obrazowac obiekty, idee itp.

2 Samo pojecie literacy jest w jez. angielskim rozumiane do$¢ szeroko jako zdolno$¢ odczytywania,
rozumienia i interpretowania otrzymanych informacji w realnym zyciu (oparta na umiej¢tnosci czytania,
pisania, mowienia, shuchania oraz przedstawiania i myslenia) i jest procesem ztozonym z aspektow po-
znawczych, spolecznych, lingwistycznych i psychologicznych, zaczynajacym si¢ na dtugo przed okresem
szkolnym i trwajacym przez doroste zycie (Zygouris-Coe 2001: 4).
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modeluja i1 konstruujg wyobrazni¢ dostarczajac wzorce wyobrazeniowe (Szuman 1951:
9-23) zapewniajac budulec, z ktorego dziecko moze tworzy¢ ,.konstrukcje wyobraze-
niowe” (Stonska 1977: 14).

Szereg interesujacych wspotczesnych badan i prob opracowan analitycznych i teore-
tycznych poswigconych uczeniu si¢ matych dzieci z ksigzek obrazkowych, prowadzonych
w obrebie roznych domen: lingwistyki, psychologii poznawczej i rozwojowej, kognitywi-
styki, pedagogiki, historii literatury i sztuki zawiera wicloautorska publikacja Emergent
Literacy. Children's books from 0 to 3 pod red. B. Kiimmerling-Meibauer (2011). W licz-
nych artykutach ukazano niezwykle szerokie spektrum wplywu ksigzek obrazkowych na
rozwoj jezykowy, poznawczy, estetyczny i spoleczny najmtodszych dzieci. Na szczeg6lng
uwagg zastuguje podkreslane przez B. Kiimmerling-Maibauer i Jorga Meibauera w tekscie
Early-concept books. Acquiring nominal and verbal concepts (Kiimmerling-Maibauer,
Meibauer 2011: 91-114) znaczenie pierwszych ksiazek ukazujacych pojecia i idee (early-
-concept book) w nabywaniu przez dziecko migdzy 12 a 24 miesigcem zycia, zarOwno
pierwszych, najwazniejszych stéw okreslajacych nie tylko nazwy rzeczy, obiektow, pod-
miotow (np. rzeczowniki: pitka, lalka, jabtko, mama, dziecko itp.), jak tez okreslen aktyw-
no$ci podmiotu, np. czasowniki: idzie, robi, §piewa i charakteru rzeczy, np. przymiotniki:
duzy, wesoty. Ponadto autorzy wskazuja na wspomniang juz alfabetyzacj¢ wizualna, czyli
uczenie si¢ dzigki ksigzkom obrazkowym kodoéw wizualnych poprzez odszyfrowywanie
powtarzajacych si¢ w przedstawieniach zwykle pojedynczych figur na ich tle (stad bardzo
wazna jest jako$¢ wszelkich przedstawien i projektow graficznych pierwszych ksigzek
obrazkowych), ksztattow, linii, punktow, barw i wymiaréw obiektow (w wersji 2D, repre-
zentujacy w rzeczywistosci obiekt w 3D), a takze stylu reprezentacji (dwubarwne, wielo-
barwne, skontrastowane, w konturze, z cieniem, z profilu, w skrocie perspektywicznym
itp.). Autorzy podkreslaja, ze pierwsze ksigzki, nawet gdy sa nienarracyjne, pozwalaja na
zrozumienie zasady sekwencyjnosci, dzigki odstanianiu kolejnych obiektéw na kolejno
odwracanych stronicach oraz wprowadzaja w pierwsze do§wiadczenie uktadu i organiza-
cji struktury tekstu i jego relacji z obrazem (podpis pod przedstawieniem), nade wszystko
spotkanie z ideg ksigzki w ogodle (oktadek, poczatku i konca, kolejnych stronic $rodka,
cigzaru, formatu, typu papieru itp.) co zdaje si¢ mie¢ ogromne znaczenie w rozZwoju po-
znawczym dziecka (o czym pisata takze w koncu lat pig¢dziesiatych XX wieku I. Stonska
(Stonska 1959: 16). W sytuacji, gdy tekst nawet tak prostej w budowie ksigzki przedsta-
wiajacej pojecia jest glosno i w miar¢ regularnie czytany dziecku przez doroslego, jest
ono w stanie od pierwszych miesiecy zycia pozna¢ takze zasad¢ zwigzku pomiedzy tek-
stem pisanym a jego dzwickowa reprezentacja, na co uwage przez swe badania zwracaja
G.J. Whitehurst i CH.J. Lonigan (Whitehurst, Lonigan 1998: 851).

Alfabetyzacja wizualna stuzy takze poruszaniu si¢ w szeroko rozumianej ikonosferze,
w ktdrej nadmiar bodzcow wizualnych utrudnia odpowiednie funkcjonowanie dziecka.
Musi ono posigs¢ szereg umiejetnosci ich rozpoznawania, klasyfikowania i mozliwie
szybkiej analizy i syntezy. O hierarchii takich (az 35) kompetencji wizualnych poczawszy
od umiejetnosci podstawowych, jak odréznianie jasnosci od ciemnosci po kompetencje
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tak zaawansowane jak zdolno$¢ odczytywania emocji z mowy ciata przedstawionej na
rysunku, wyroznionych wczesniej przez J. Debesa w 1970 roku, wspomina B. Kiefer,
w ksigzce The Potential of Picturebooks (Kiefer 1994: 10). Treningowi tych kompetencji
mogg przystuzy¢ si¢ ksiagzki obrazkowe, zaré6wno te, wspomniane wczesniej, dla matych
dzieci, ktore dopiero co poznajg ksiazki, jak i te dla starszych, w ktérych zaawansowane
plastycznie projekty ilustracji, operujace symbolem, skrotem, metafora, aluzjami, czy de-
formacjami, zmuszaja (prowokuja) dzieci — na co wskazuje 1. Stonska (Stonska 1969: 15)
— do bardziej ztozonych czynnosci percepcyjnych i intelektualnych, takich jak abstraho-
wanie, porownywanie czy wyprowadzanie wnioskow. Nalezy pami¢taé, ze jest to jednak
proces, ktory zwykle przebiega w zrdznicowanych warunkach socjalizacyjnych i zalezny
jest od zasobow kapitatu kulturowego, ktorym dysponuje rodzina i pdzniej instytucja.

Badania prowadzone gtownie przez angloj¢zycznych akademikow, bedace rezultatem
zwykle praktycznych projektow o naukowym charakterze wykorzystuja ksiazki obraz-
kowe w rozwijaniu alfabetyzacji wizualnej, uczeniu czytania obrazoéw (reading pictures)
1 rozwijania kompetencji krytycznych (zob. Arizpe, Styles 2003; Bland 2013; Mourao
2012) Ukazuja one znaczenie i role ksigzek obrazkowych, szczegdlnie tych o dos¢ wy-
rafinowanych relacjach miedzy obrazem a tekstem, w kierowaniu uwaga, budowaniu
stownictwa, rozumienia struktury narracji, kodow i wzorcéw wizualnych i kompetencji
myslenia krytycznego dajacych podstawe szans na szkolny sukces. Na szczegdlng uwage
zastugujg badana E. Arizpe i jej wspotpracownikow prowadzone w Glasgow nad ucze-
niem si¢ jezyka obcego (angielskiego) przez dzieci imigrantow (ale takze i dorostych)
z wykorzystaniem ksigzek beztekstowych (gtownie stynnej The Arrival Shauna Tana?),
dzieki ktorym wzrasta ich poziom akceptacji nowego $srodowiska zycia i adaptacji w no-
wym spoteczenstwie za sprawg powigkszania si¢ wiedzy o jezyku i kulturze nowego miej-
sca (Arizpe i in. 2014).

Inne badania, prowadzone przez G.J. Whitehursta i wspotpracownikéw wsrodd réznych
grup wiekowych, etnicznych, klas spotecznych i daja czgstokro¢ ten sam rezultat, ktory
wskazuje, ze niezaleznie od klasy, rasy, czy plci §wiadome czytanie dzieciom ksigzek
obrazkowych daje pozytywne efekty rozwojowe, w konsekwencji spoteczne. Dajg one sil-
niejsze podstawy, by sadzi¢, ze wspdlne czytanie ksiazek obrazkowych znacznie bardziej
determinuje zdolnos$ci jezykowe, anizeli np. samo spoteczne pochodzenie (Whitehurst
iin. 1994: 679—-689). Do tego watku jeszcze powroce.

Posrod polskich wspotezesnych badaczy znaczenia ksiazki dla nauki czytania w dzie-
cigcym, wezesnoszkolnym doswiadczeniu, trzeba zwréci¢ uwage na wskazania D. Klus-
-Stanskiej i M. Nowickiej krytycznie odnoszace si¢ do szerokiej praktyki nauczyciel-
skiej. Autorki analizujac obecne w literaturze przedmiotu sposoby mys$lenia o nauce
czytania, szczeg6lnie w odniesieniu do instytucjonalnej wczesnej edukacji doceniaja
edukacyjnie wyzsza warto$¢ podejécia psychologicznego, reprezentowanego w kon-
cepcji A. Brzezinskiej (Brzezinska 1987) nad lingwistycznym (Klus-Stanska, Nowicka
2005: 17-37). Jego tréjaspektowos¢ (z wyeksponowanym znaczeniem krytyczno-twor-

3 W Polsce wydanej w 2009 r. pod tytutem Przybysz, naktadem wydawnictwa Kultura Gniewu.
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czego 1 semantycznego nad technicznym) zostaje przez autorki ukazana jako oryginal-
na, daleka niestety od aktualnej praktyki szkolnej, propozycja mozliwa, by w szkole
zaistniata autentyczna zmiana. Wskazujg one na znaczenie ¢wiczenia umiejetnosci se-
mantycznego i dostownego rozumienia tekstu jak najszybciej, jeszcze zanim dziecko
podejmie nauke w szkole, co zwigzane jest z procesem rozumienia wyrazu i laczenia
go z jego znaczeniem (Klus-Stanska, Nowicka 2005: 35). Na takie podej$cie pozwalaja
wilasnie pierwsze, dobrze przemyslane i cato§ciowo zaprojektowane ksigzki obrazkowe
do nauki liter (alphabet books lub abc books), ale tez te, ktore wprowadzaja wszelkie
inne pojecia (early-concept books), ktéore w powigzaniu z wlasciwymi pytaniami i pro-
wokacjami dorostego oraz odbywajacym si¢ dialogiem wokot reprezentowanych tresci
integrowanych z doswiadczeniem dziecka sg szansg na rozwijanie krytyczno-tworczego
aspektu czytania (takze obrazow, ktore dziecku sa znacznie blizsze). To wtasnie aspekt
krytyczno-twoérczy, wbrew potocznej opinii o konieczno$ci etapowej, liniowej nauce
czytania, poczawszy od koncentracji na technice — D. Klus-Stanska i M. Nowicka eks-
ponuja jako prymarny we wczesnej nauce czytania juz kilkulatkow (Klus-Stanska, No-
wicka 2005: 36-37). Jesli dorosty posrednik potrafi stworzy¢ sytuacje, w ktorej dziec-
ko przejawia w zdolnosci do osobistego przetwarzania tekstu (tym bardziej tego, co
przedstawia ilustracja w powiazaniu z tekstem), wowczas mamy do czynienia z jaka$
postacia tego aspektu czytania. Zadanie dorostego to wtasnie wyzwalanie i akceptacja
»wprawek” do krytyczno-tworczego czytania, ktore sag warunkiem pojawienia si¢ bar-
dziej zaawansowanych tych kompetencji w poézniejszym czasie. Autorki proponuja na-
wet rozpoczynanie nauki czytania od rozwijania aspektu krytyczno-tworczego gtéwnie
po to, by ukaza¢ znaczenie edukacyjne wprowadzenia dziecka w kulturowy sens czyta-
nia, by stworzy¢ okazj¢ do zaistnienia rozumiejaco-przezyciowego kontaktu z ksiazka
(Klus-Stanska, Nowicka 2005: s. 37).

Innym, waznym aspektem wczesnego wéwiczania w czytanie rozumiejace, na ktory
D. Klus-Stanska i M. Nowicka zwracaja uwagg, to glo$ne czytanie przez osobe¢ dorosta.
Badaczki podkreslaja, iz dziecko, jesli shucha czytajacego dorostego, moze nawigzywac
emocjonalno-intelektualny zwiazek z ksigzka (i z nade wszystko z dorostym), uczy sie
jak ja przezywac, taczy¢ ze swoimi do$wiadczeniami i traktowac tg, jako zrodlo wiedzy.
Ponadto, czytanie przez dorosltego rozwija u dziecka wiele aspektow kompetencji czy-
telniczych, a takze ma ogromny wptyw na przektadanie czytanej tre$ci na zrozumiate
znaczenia w przysztosci (Klus-Stanska, Nowicka 2005: 36-37).

Dlaukazania potencjatu edukacyjnego i rozwojowego ksiazki obrazkowej we wczesnej
alfabetyzacji (emergent i visual literacy) skupie¢ si¢ na przedstawieniu czytania dialogo-
wego (dialogic reading), czyli jednej z metod, ktéra moze stanowi¢ interesujgcy materiat
dla ewentualnych replikacji oraz inspiracj¢ dla dorostych posrednikow profesjonalnych
i nieprofesjonalnych do pracy z ksigzka i dzieckiem. Jest tym samym warto$ciowa z punk-
tu widzenia teorii i praktyki edukacji w warunkach domowych i przedszkolnych.
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Czytanie dialogowe — wczesne rozwijanie zdolnos$ci jezykowych
w domu i instytucjach przedszkolnych

G.J. Whitehurst i wspotpracownicy dostarczyli przekonywujacych dowodoéw na znacze-
nie wspierajacego srodowiska (otoczenia) czytelniczego dziecka dla jego rozwoju, przede
wszystkim nauki jezyka, poj¢¢, rozumienia tekstu 1 obrazu oraz wczesnych kompetencji
czytelniczych (emergent literacy) i — w konsekwencji — sukcesu szkolnego. Opracowali
bowiem pewien rodzaj praktycznej instrukcji czytania z dzieckiem w sposob interaktyw-
ny, ktora zostata nazwana czytaniem dialogowym* i w serii eksperymentéw z uzyciem
tej metody potwierdzili jej skuteczno$¢. Zanim jednak o skutecznosci, przyjrze si¢ samej
istocie tej zupetnie nieznanej w Polsce metody. G. J Whitehurst (Whitehurst 2000: 9—13)
postawil dos¢ radykalng teze, ktdrg wiele przyktadow jest w stanie sfalsyfikowaé, ze tra-
dycyjne czytanie dzieciom, polegajace na uczynieniu dzieci stuchaczami i ogladajacymi
obrazki nie przynosi takich efektow w rozwoju zasobdw jezyka dzieciecego (stownictwa,
struktury zdania), by mogly one radzi¢ sobie w po6zniejszej nauce szkolnej. W zwiazku
z tym, wskazujac na wykorzystanie potencjatu edukacyjnego ksiazki obrazkowej okreslit
nowy sposob pracy z dzieckiem i ksigzka, jakim jest czytanie dialogowe, ktorego celem
jest zwickszenie stymulacji dziecigcego jezyka w trakcie interaktywnego czytania ksig-
zek obrazkowych. Pozwala ono na odwrocenie w pewnym momencie rol i ustanowienie
rodzicow stuchaczami dziecigcych opowiesci, bedacych rezultatem ku temu specjalnie
zadawanych dzieciom réznego rodzaju pytan.

W serii badan G.J. Whitehurst i wspolpracownicy instruowali rodzicow jak wyko-
rzysta¢ opracowang przez nich technike PEER, czyli sekwencje krotkich interakcji (gier
jezykowych) dorostych posrednikow z dzieckiem w trakcie wspolnego czytania ksigzki
obrazkowej, charakteryzowanych nastepujaco:

— P [od ang. stowa prompt] zach¢canie (sklanianie, stymulowanie) dziecka do po-

wiedzenia czegokolwiek o przeczytanej i obejrzanej ksigzce;

— E [od ang. evaluate] ocenianie (wlasciwiej docenianie) odpowiedzi dziecka;

— E [od ang. expand] rozszerzanie (rozbudowywanie) odpowiedzi dziecka przez

przeformutowywanie ich i dodawanie nowych informacji;

— R [od ang. repeat] powtarzanie zach¢t w celu upewnienia si¢, ze dziecko nabyto

nowe kompetencje (stownictwo, myslenie, pojecia itp.)
W praktyce wykorzystujacej dla przyktadu ksiazke obrazkowa pt. ,,Bardzo gtodna gasie-
nica” Erica Carle (Wydawnictwo Tatarak 2008)° w do$¢ duzym uproszczeniu moze to wy-
glada¢ w nastgpujacy sposob: po przeczytaniu ksigzki i wspolnym jej obejrzeniu dorosty
i dziecko patrzg na rozktadéwke, na ktdrej przedstawione sg rozne produkty, ktore pozarta

4 To opracowanie metody czytania dialogowego zdaje si¢ by¢ najbardziej rozbudowane i interesujace
w poréwnaniu z innymi, wykorzystywanymi rzez innych badaczy, np. Brannon i Dauksas (2014) opraco-
wanej na potrzeby ich eksperymentu.

> Inne polskie wydanie tej ksigzki, z ktorego korzystam przywotujac tekst to Wydawnictwo Philip Wil-
son, Warszawa 1998, w ttumaczeniu Ernesta Brylla.
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gasienica. Wskazujac na kawatek tortu czekoladowego dorosty zachecajac (prompt) pyta
dziecko Co to jest? Ciastko — moze odpowiedzie¢ dziecko. Tuk, masz racje, to jest ciastko
— kawaltek tortu czekoladowego! — co stanowi ocen¢ i rozszerzenie odpowiedzi dziec-
ka (evaluate i expand), Nastepnie dorosty prosi dziecko: Czy mozesz powtorzy¢ stowa
tort czekoladowy? (repeat). Otwierajac dalej dziecko mozna zapytywac o stowa, o skoja-
rzenia, o dos§wiadczenia z przedstawianymi w ksigzkach obiektami, pozostawiajac coraz
wigcej inwencji dziecku. Przywotana tu ksigzka znakomicie nadaje si¢ do takiego jej wy-
korzystania ze wzglgdu na wielo$¢ wystepujacych w niej obiektow i pewng konsekwentng
logike dziatania bohaterki oraz doskonata koncepcj¢ i opracowanie graficzne.

By podaza¢ za instrukcjami PEER, wedtug tworcow koncepcji czytania dialogowego
warto zacza¢ od wykorzystywania pewnego typu zachet okreslonych stowem CROWD
(ang. thum, nattok), ktore oznacza¢ mogloby tu zageszczenie pytan (prowokacji) kierowa-
nych do dziecka, a stanowi skrét od pierwszych liter prezentowanych nizej typéw zachget:

— C (ang. completion prompts) — zachgcanie do zakonczenia zdania, najczesciej po-

chodzacego z frazy tekstu wykorzystywanej ksigzki, np. dorosty moze przeczy-
ta¢: ,,W poniedzialek wyzarta jablka...”, by pozwoli¢ dziecku dokonczy¢ zdanie
stowem kawalek. Wedhug tworcow koncepcji dziatanie takie dostarcza dzieciom
informacji o strukturze jgzyka, jego rytmie i rymach, niezb¢dnych dla pozniejszej
nauki czytania. (Whitehurst 2000)

— R (ang. recall prompts) — osiggane za pomoca pytan przywotujacych zdarzenia
z fabuly ksigzki zardwno tekstowej jak i wizualnej, np. Powiedz mi, co stalo sie
z ggsienicq, gdy wygryzia dziure w kokonie? Zachety tego typu pomagaja dzie-
ciom w rozumieniu fabutly historii oraz opisywaniu sekwencji zdarzen w jej nar-
racji zarowno treSciowych jak i wizualnych, bowiem pytania moga odnosi¢ si¢
do tekstu i ilustracji w roznych czgéciach ksiazki. Wiele wspolczesnych ksiazek
obrazkowych nie jest zbyt fatwych w odbiorze zawartych w nich metafor, szcze-
gblnych splotéw tekstu i obrazu, co wymaga od odbiorcy zaglebienia si¢ w sens
sekwencji fabuly, czasem wpierw ich odnalezienia, odpoznania, zwtaszcza wow-
czas, gdy rozbudowana plastycznie ilustracja jest wiclowatkowa, polifoniczna. Dla
przyktadu zyskujace coraz wigksze zainteresowanie, nawet wsrod czytajacych juz
dzieci, tzw. ksigzki beztekstowe (wordless books) czgsto prowokacje takie maja
wpisane w caty swoj koncept, np. Gdzie jest tort? oraz Wielki piknik autorstwa
The Tjong-Khinga (Wydawnictwo Eneduerabe, 2011, 2012), czy W miescie. 1001
drobiazgow Migutsh Ali (Wydawnictwo Tatarak 2011) lub Noc na ulicy Czeresnio-
wej Rotraud Suzanne Berner (Wydawnictwo Dwie Siostry, 2012) lub Ztodziej kury
B. Rodriguez (Wydawnictwo Zakamarki, 2015), a takze polska ksiazka Miasteczko
Mamoko A i D. Mizielinskich (Wydawnictwo Dwie Siostry 2010). Tego typu ksia-
zek nie trzeba ,,przeczytac” do konca, by pytania przywotujace sens i sekwencje
zdarzen fabuly zadawac sobie wlasciwie nieustajaco.

— O (ang. open-ended prompts) — to zachgty do opowiadania przeczytanych ksigzek

obrazkowych, szczegélnie o detalach przedstawionych gléwnie na ilustracjach,
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pozwalajace na rozwoj ptynnosci myslenia i wypowiedzi dziecka. Pytania, ktore
spetniajg tu swojg role, to np. Powiedz mi, co dzieje si¢ na obrazku/ilustracji?
Kim sq te postaci? Itp. Ksigzka obrazkowa w swej typowej odmianie, ale nade
wszystko wspomniana wyzej ksigzka beztekstowa, zdaje si¢ najbardziej spetniaé
tu swoja role.

— W (ang. wh- prompts) — zachgty inicjowane gtéwnie przez (w j¢z. ang. rozpoczy-
najace si¢ od liter wh-, np. why, what, when, whom, where 1 inne) pytania rozstrzy-
gnigcia (Czy?) i dopetnienia (Jaki? Ktory? Komu? Czemu? Kogo? Jak? I inne),
ktére uruchamiajg dziecigcg wyobraznig i otwieraja pole kreatywnosci. Warunkiem
ich postawienia jest bogata w watki zaréwno tresciowe jak i wizualne ksigzka ob-
razkowa, czyli najlepiej taka, ktora zawiera fabule i dotyczy Swiata zainteresowan
dziecka. Rowniez i w tym przypadku zachgty te przyczyniaja si¢ w duzej mierze do
rozwoju stownictwa dziecka, gtownie pojec i definicji, np. dorosty wskazujac na
ogromng, zajmujaca calg stronice gasienice moze zapytaé: Co to jest? W co sig ta
gaqsienica przeksztaicita? Co to jest kokon? Itp. Zdecydowanie wigcej mozliwosci
do zadawania tego typu pytan stwarzajg ksigzki, w ktorych obrazy prowokuja do
myslenia, szukania potaczen, nie zawsze oczywistych.

— D (ang. distancing prompts) — zachety, ktorych celem jest sktonienie dziecka do
poszukiwan zwiazkow tego, co przedstawione w ksigzce z wlasnym doswiadcze-
niem w rzeczywistym zyciu. Mozna dla przyktadu zadaé pytanie: Czy widziatas
kiedys$ takiego kolorowego motyla? A pami¢tasz kiedy to byto? A jak on wygladat?
Czym rdznit si¢ od tego, ktory przeksztalcit si¢ z naszej gasienicy? Itp. Pytania
takie sktaniaja dziecko do poszukiwan w pamigci, taczenia i przenoszenia kontek-
stow doswiadczenia, poszukiwania zwigzkéw zdarzen, do budowania dhuzszych
narracji, wreszcie do rozwoju gictko$ci myslenia i umiejetnosci konwersacyjnych.

Jak widaé, porzadek wymienionych typow zachet nie jest do konca dysjunktywny,
ale taki by¢ nie musi tym bardziej, gdy stosujemy je prowadzac z dzieckiem dialog
inicjowany i inspirowany ksigzka obrazkowsa. Jest takze oczywistym, na co wskazuja
autorzy koncepcji, ze pytania przywotujace zdarzenia fabuty (R) oraz zachety do po-
szukiwania pomostow miedzy fikcja ksiazki a rzeczywistoscia (D) sa pytaniami bar-
dziej zaawansowanymi, anizeli pozostate i nie sposéb wymagaé na nie odpowiedzi od
mtodszych dzieci do ok. 2-2,5 lat zycia. Nie ma jednak zadnych przeciwwskazan, by
wszystkie typy pytan zadawac juz najmtodszym dzieciom, ukazujac ich ré6znorodnos¢,
ale tez i otwierajac $wiat ksigzki i mozliwos$ci ekspresji jezykowej i emocjonalnej pod
jego wplywem. G.J. Whitehurst i wspolpracownicy w zasadzie nie przypisuja jakiego$
szczegblnego znaczenia typom i jakosci ksigzek obrazkowych stosowanych w ich me-
todzie, wspominajac jedynie, ze powinny odpowiada¢ na zainteresowania dziecka oraz
zawiera¢ bogactwo ilustracji, a na nich detali (Whitehurst 2000). Badaczki D. Brannon
i L. Dauksas, ktore testujg efektywnos¢ czytania dialogowego w rozwoju kompetencji
ekspresji jezykowych dzieci przedszkolnych z rodzin uczacych si¢ jezyka angielskiego,
wskazuja jednak, aby adekwatnie dobiera¢ ksiazki nie tylko do badania, ale takze do
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pracy z dzieé¢mi. Chodzi o to, by ich repertuar, zawarto$¢ tresciowa i formalna znacz-
nie wykraczata poza program przedszkolny, zachowywala wysoka warto$¢ artystyczng
(Brannon, Dauksas 2014).

Efektywnos$¢ czytania dialogowego

Podobnie jak wiarygodna wydaje si¢ metoda czytania dialogowego, interesujace i prze-
konujace sa wyniki badan prowadzone przez G.J. Whitehursta i wspotpracownikdéw oraz
wspomnianych D. Brannon i L. Dauksas oraz wczesniejsze C.E. Heubner i K. Payne
(Heubner, Payne 2010). Dla przyktadu, w projektach badawczych na planach ekspery-
mentalnych prowadzonych przez G.J. Whitehursta i wspotpracownikéw (Whitehurst 1 in.
1994, 1998) podejmowano program interaktywnego czytania z dzie¢mi pochodzacymi
z rodzin ubogich o najnizszym statusie spolecznym, podopiecznymi dziennych domow
opieki. Poprzedzajac badanie standaryzowanymi testami zasobu stownictwa i rozumienia
tekstow poréwnywano efektywno$¢ metody czytania dialogowego z tradycyjnym czy-
taniem dzieciom tych samych ksigzek obrazkowych przez nauczyciela. Po szesciu ty-
godniach programu (potem ponownie powtorzono badanie po szesciu miesigcach) kon-
trolnie mierzono zaséb leksykalny i rozumienie tekstow. Wyniki, istotne statystycznie,
pokazuja silny efekt pracy interaktywnego czytania dialogowego, dajacy znaczny wzrost
zasobu pojeciowego 1 kompetencji czytelniczych badanych dzieci. Wyniki te staty si¢ zna-
czace w pracy z dzie¢mi nad przygotowaniem do szkoty i1 uczestnictwa w kulturze.

C.E. Hubner i K. Payne z kolei badaly efektywno$¢ metody czytania dialogowego
przez sprawdzenie utrzymywania si¢ i kontynuowania przez rodzicéw wyuczonych wcze-
$niej strategii. W badaniu wzigto udziat 78 rodzicow dzieci 2-3 letnich, ktorzy podlegali
treningowi interaktywnego czytania dialogowego prowokujacego dzieci do odpowiadania
na pytania, rozumienia i wyjasniania nowo poznanych stéw i éwiczen jezykowych. Po
dwoch latach ponad 90% rodzicow z grupy eksperymentalnej prezentowato utrwalone
zachowania, stosujgc wytrenowane techniki czytania dialogowego, w przeciwienstwie do
rodzicow z grupy kontrolnej, ktérzy instruktarzowi nie podlegali (Heubner, Payne 2010:
195-201). Zachowania te uwidaczniaja zaangazowanie rodzicow we wczesng alfabetyza-
cj¢ (emergent literacy).

Z badan D. Brannon i L. Dauksas wynika, ze efektywno$¢ czytania dialogowego i tym
samym rozw0j jezyka dzieci zalezy od jakoSci interakcji pomigdzy rodzicami (badano
grupe, ktora uczy sie¢ nowego jezyka — angielskiego) a ich dzie¢mi. Grupe badawczg sta-
nowita dwadziescioro jeden hiszpanskojezycznych rodzicéw (i opiekunéw) dzieci w wie-
ku przedszkolnym, ktorzy w ciagu 10 tygodni przeszli trening czytania dialogowego, by
potem wprowadzi¢ je w zycie przez kolejne tygodnie codziennie przez kilkanascie minut
przy porannym odprowadzeniu dziecka do przedszkola. Rodzice z grupy eksperymen-
talnej, w porownaniu z rodzicami z grupy kontrolnej okazali si¢ by¢ bardziej otwarci
na swobodny dostep dzieci do ksigzek, zadawali pytania dotyczace tresci przedstawiane;j
dzieciom ksigzki i trzymali ksigzke w taki sposob, by skupi¢ na niej jak najwicksza uwa-



Emergent literacy, visual literacy 1 czytanie dialogowe... 111

ge dzieci. Dzieci tych rodzicow, ktorzy przeszli trening czytania dialogowego, posiadaty
o wiele wickszy zasob stownictwa po badaniu, anizeli przed jego rozpoczeciem. Badanie
to udowodnito, ze interakcje rodzicow i dzieci w prowokowanych tak sytuacjach czytel-
niczych zwickszajg zainteresowanie lekturg i koncentracje uwagi na ksigzce, wplywaja
na wzrost identyfikowania i rozumienia kodow wizualnych reprezentowanych na ilu-
stracjach, wzrost poszukiwania poznanych tresci w osobistych doswiadczeniach, przede
wszystkim za$ skutecznie rozwijaja ekspresj¢ jezykowa dzieci (Brannon, Dauksas 2014).

Zakonczenie

Prezentacja koncepcji czytania dialogowego zamierzytam podkresli¢ nie tylko warto§¢
samej tej interaktywnej metody pracy z dzie¢mi i ksiazka dla rozwoju wezesnej alfabe-
tyzacji i alfabetyzacji wizualnej, ale rowniez ukaza¢ znaczenie i potencjatl rozwojowy
i edukacyjny ksigzek obrazkowych ktérymi — jak sadz¢ — mozna by z powodzeniem za-
stapi¢ podreczniki wykorzystywane w edukacji przedszkolnej i rowniez wczesnoszkolne;.
Obecnie w Polsce bardzo wyraznie wzbogacita si¢ oferta ksigzek obrazkowych, szcze-
gblnie tych z gatunku ksigzek do nauki poje¢ (zwierzat, zabawek, pojazddéw, kolorow,
ksztattow, dzwigkow, przeciwienstw itd.), do nauki alfabetu, liczb i liczenia, czesci mowy
itp., rowniez takich, w ktorych koncepcie zawiera si¢ interaktywno$¢ (przyciski, dzwig-
ki, aktywizowanie odbiorcy). Nade wszystko obserwujemy ogromny wzrost wydawnictw
popularyzujacych wiedze i nauke, ktdrych bogactwu formalnemu i r6znorodnosci trescio-
wej nie jest w stanie dorowna¢ zaden, nawet najlepiej opracowany podrgcznik. Polscy
wydawcy staraja si¢ rowniez ozywia¢ ksigzki i przedstawia¢ je w postaci aktywizujacych
i interaktywnych ksigzek cyfrowych w postaci aplikacji przeznaczonych na urzadzenia
mobilne z ekranem dotykowym. Sa posrod tych takie, ktore doskonale realizuja ideg
emergent literacy 1 w przemyslany sposob wspieraja nabywanie przez mate dzieci $wia-
domosci jezykowej i umiejetnosci komunikowania sig, a jednoczesnie sg zabawg stowem
i obrazem dla dzieci z ich dorostymi. Dobrodziejstwo tego sektora rynku powinno zostaé
zauwazone i maksymalnie wykorzystane w edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolne;.
Przywotane badania pokazuja, iz rozw6j kompetencji jezykowych dzieci, ich wczesna
alfabetyzacj¢ ewidentnie moze rozwija¢ metoda pracy z dzieé¢mi i ksiazka. Nalezy jednak
podkresli¢, iz metoda ta, jesli miataby by¢ stosowana przez nauczyciela w przedszkolu,
czy w edukacji wezesnoszkolnej, nie powinna w zaden sposob zosta¢ zredukowana do
postaci pogadanki — najgorszej z metod komunikowania si¢ dorostego z dzie¢mi, marku-
jacej tylko dialog, zaktadajacej z gory okreslony repertuar odpowiedzi — jak ja okreslaja
D. Klus-Stanska i M. Nowicka (Klus-Stanska, Nowicka 2001: 87—88). Autorki prezentuja
krytyke dominacji tej antyrozwojowej (zarowno pod wzgledem intelektualnym, spotecz-
nym i emocjonalnym) formy, proponujac zastapienie jej rozmowa, czy dyskusja, do ktorej
swietnie zdaje si¢ przygotowywaé metoda czytania dialogowego ewokujac kompetencje
zwigzane z moéwieniem i przede wszystkim wdrazajac w negocjowanie znaczen.
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Konczac, zamierzam podkresli¢, iz efektywnos¢ spoteczng dialogowego podejscia do
czytania z dzie¢mi najmtodszymi wielokrotnie potwierdzali wspomniani badacze pracu-
jac z setkami dzieci pochodzacych z rodzin o ré6znym statusie spoteczno-ekonomicznym
(od ubogich do zamoznych), z réznych obszaréw geograficznych i etnicznych Stanow
Zjednoczonych. Eksperymenty te wrecz domagaja sie realizacji w naszych warunkach,
zardwno w Srodowisku domu rodzinnego, jak i instytucji przedszkola.
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Partnerstwo w relacji malzenskiej
jako wspoélczesna warto$¢ wychowania

Summary
Equality between spouses in marital relations as the contemporary value of upbringing

Today we observe the dynamic changes in relations between the sexes in the family, which appear as
a result of economic, cultural, and social transformation, the growth of women’s economic strength,
as well as the level of their education, and the development of the ideas of the equal rights of women
and men in the labour market and in social life. Hitherto existing research results show that Poles are
increasingly in favour of the egalitarian family model and declare their wish to build their relation-
ships based on equality.

In the article I will characterise our cultural context, in which the egalitarian relation of a man
and a woman in a family is both an educational space of confrontation between the “old” concept of
family life, often rooted in Parsons’ concept of the nuclear family, and the “new” one, specific for the
socio-cultural breakthrough in Poland. I will also present the involvement of formal education in fix-
ing stereotypical images of family life, which are in opposition to the changes observed in relations
between women and men. At the end I will present my own concept of education for equality in the
marital relations, as well as the frame of equality between spouses in marital relations as a value of
upbringing, which are a response to the needs of contemporary women and men.

Stowa kluczowe: partnerstwo, matzenstwo, wychowanie dzieci, warto$ci, rodzina egali-
tarna

Keywords: equality between spouses, marriage, children’s upbringing, values, egalitarian
family

Demokratyzacja rodziny i partnerstwo

Wisrod wielu zmian, ktére obserwuje sie¢ we wspotczesnych rodzinach, na uwage zastugu-
ja te, ktore dotycza relacji kobiet i m¢zczyzn oraz wchodza w zakres procesoOw nazywa-
nych przez A. Giddensa (2006) demokratyzacja rodziny. Owa demokratyzacja dokonuje
si¢ w sposob odpowiadajacy procesom demokratyzacji w sferze publicznej, w ktorej, co
podkresla Autor, obejmuje ,,oficjalng rownos¢, prawa jednostki publiczng dyskusje nad
réznymi sprawami bez uciekania si¢ do przemocy oraz uznanie, ze autorytet jest owocem
negocjacji, a nie wynika z tradycji” (Giddens 1999: 84). Zaktada ona réwno$¢, wzajem-
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ny szacunek, autonomi¢, wolnos¢ od przemocy, a takze podejmowanie decyzji poprzez
komunikowanie si¢, negocjacje oraz dialog, jako cech¢ kluczowa w budowaniu poczucia
wzajemnosci (Ostrouch-Kaminska 2013a). Demokratyczne stosunki rodzinne zaktadaja
roéwnowage miedzy autonomig a odpowiedzialno$cia. Zaktadaja réwniez wspo6lng odpo-
wiedzialno$¢ za opiekg nad dzieé¢mi, a takze wspolne wykonywanie obowigzkéw wyni-
kajacych z funkcji rodzicielskiej kobiet i mgzezyzn, propagujac w ten sposob bardziej
pozytywny wizerunek ojcostwa, tzw. ojcostwa zaangazowanego (Ronek 2008).

We wspomnianej koncepcji rodziny A. Giddensa mamy do czynienia z gruntowng
przebudowg etyki zycia osobistego na demokratycznych zasadach, co, wedlug K. Sla-
ny (2002: 103), ma szans¢ na urzeczywistnienie jedynie w prawdziwie egalitarnym/part-
nerskim zwiazku. Ten model rodziny zyskuje coraz wicksza akceptacje wsrod Polakow,
co ma odzwierciedlenie w ich deklaracjach — na przestrzeni ostatnich lat widoczny jest
wzrost poparcia idei partnerstwa w rodzinie, ktore obecnie wynosi ok. 59% (Doniec 2001;
Titkow, Duch-Krzysztoszek, Budrowska 2004), a takze wzrost deklaracji dotyczacych re-
alizacji partnerskiego modelu rodziny, na co wskazuje juz 19% matzenstw/par w wieku
19-39 lat (Szafraniec 2011: 206).

Wyniki badan mi¢dzynarodowych nad postrzeganiem réwnosci w rolach malzen-
skich 1 poziomem jego akceptacji wsrod Polakow i mieszkancéw dwunastu krajow Eu-
ropy Srodkowo-Wschodniej pokazuja podobne tendencje — akceptacja takiego modelu
malzenstwa ro$nie, najbardziej wérod mezczyzn, cho¢ wcigz czesciej opowiadajg si¢ za
nim kobiety. Polacy na tle porownawczym plasuja si¢ na czwartym miejscu, za Estonig,
Rosja i Motdawia, w zakresie poziomu akceptacji rownosci i egalitarnego modelu relacji
malzenskich, ktory, co nalezy podkresli¢, i tak we wszystkich krajach nieznacznie ro$nie
(Basinska 2010: 116-129).

Ten model rodziny, choé¢ coraz cz¢sciej deklarowany przez Polakéw jako model re-
alizowany w codziennos$ci, wcigz w wigkszosci pozostaje bardziej ,,utopijnym projektem
wiecznej harmonii” (Giza-Poleszczuk 2005: 278) niz rzeczywistoscig polskich rodzin.
Zrédet ogromnej rozbieznoéci pomiedzy deklarowanym czy aspirowanym stylem zycia
charakterystycznym dla partnerskiego zwiazku/rodziny/malzenstwa, a rzeczywiscie reali-
zowanym mozna poszukiwac¢ w kulturze, organizacji spoleczenstwa, panstwa oraz w edu-
kacji — formalnej i nieformalnej. Zaréwno bowiem panstwo, zdaniem M. Castells’a (1997)
wcigz ostoja patriarchalizmu, androcentryczna kultura (Bem 2000), spoteczenstwo i nor-
my spoleczne, jak i edukacja osadzona w tej kulturze i spoteczenstwie, wzmacniajg ste-
reotypowy podziat rol kobiecych i meskich oraz tradycyjny model rodziny (w rozumieniu
specjalizacji rol rodzinnych), stad proba ewentualnej zmiany i oderwania od gotowych
praktyk bedzie wigzala si¢ z koniecznos$cia postgpowania wbrew instrumentom panstwa,
a takze — posrednio — wbrew kulturze, spoleczenstwu i jego normom, skazujac kobiety
i me¢zczyzn cheaeych budowac partnerskie relacje w obrebie rodziny na codzienny eks-
peryment spoteczny (Giddens 2006: 18). Jak pisze K. Slany, w takim ujeciu matzenstwo
jawi si¢ jako ryzykowne, osobiste przedsiewzigcie nieustannie rekonstruowane w trakcie
zycia jednostek. Cztowiek musi prowadzi¢ wiasne, niezalezne zycie, wyzwalajac si¢ z da-
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nych wigzoéw rodzinnych i negocjujac ksztatt nowych, odwotujac si¢ do nowych zasad
wytyczanych przez panstwo, system edukacyjny, rynek konsumpcji czy rynek pracy (Sla-
ny 2002: 54). W moim przekonaniu, jednym z gtownych czynnikéw mogacych doprowa-
dzi¢ do zmniejszenia tego ,,malzenskiego ryzyka” jest edukacja i wychowanie.

Spoleczno-kulturowe konteksty rosngcego poparcia idei partnerstwa w rodzinie

Przyczyn zmian w akceptowanych modelach rodziny w kierunku partnerstwa mozna
poszukiwa¢ w szerszych zmianach dotyczacych funkcjonowania wspodtczesnych rodzin
i zwigzkéw. W Polsce przetomu kulturowego coraz bardziej upowszechniajg si¢ sty-
le zycia funkcjonujace w krajach ,,zachodu” wraz ze wspomnianymi przeze mnie ide-
ami demokratyzacji zycia rodzinnego (Giddens 1999; 2006), oraz indywidualizacji (Ja-
cyno 2007) i podmiotowosci dziecka (Izdebska 2000). A. Giddens (2006) czy U. Beck
i E. Beck-Gernsheim (2013) méwiag wregez o globalnej rewolucji stylu zycia z epicentrum
w obszarze prywatnos$ci i intymnosci. Nie bez znaczenia jest tez rozwdj nowych form
zycia matzensko-rodzinnego, takich jak monoparentalnosc¢, rodziny zyjace ,,na odlegtos$¢”
(LAT), komuny rodzinne, zwigzki kohabitanckie, w ktorych bycie razem i trwanie rodziny
staje si¢ efektem wyboru a nie nakazu spotecznego (Szlendak 2010; Kawula 2006).

Osobnym czynnikiem inicjujacym wzrost poparcia idei partnerstwa jest przemiana
sytuacji i roli kobiet we wspotczesnym spoteczenstwie, zwigzana ze wzrostem poziomu
ich wyksztatcenia i checi samorozwoju, a w konsekwencji takze poziomu zaangazowania
zawodowego — cho¢ ta sytuacja dotyczy obojga rodzicow. Zmiany te wymagajg reorga-
nizacji zycia rodzinnego, zwlaszcza w kontekscie opieki nad dzie¢mi, oraz bardziej ela-
stycznego, egalitarnego rodzicielstwa (Ostrouch-Kaminska 2013b). W ,,przepracowanych
rodzinach” (Szlendak 2010) zmienia si¢ bowiem styl zycia, wymuszajac na matzonkach
modyfikacje tradycyjnego podziatu obowigzkéw i zadan w rodzinie (Mikotajczyk-Ler-
man 2006; Ostrouch-Kaminska 2011).

Wreszcie duzg role w upowszechnianiu idei partnerstwa w rodzinie odgrywaja zmiany
kulturowych definicji kobiecosci (i nieznacznie meskosci) oraz spoteczne ramy, w kto-
rych one przebiegaja. Maja one zwiazek z rozwojem $wiadomosci spotecznej dotycza-
cej nierownosci sytuacji oraz traktowania kobiet i mg¢zczyzn np. na rynku pracy, a takze
z rozwojem nauk spotecznych i humanistycznych w obszarze wiedzy o funkcjonowaniu
cztowieka w réznych rolach. W odniesieniu do rodziny warto wspomnie¢ o wynikach
badan, dzigki ktorym dokonuje si¢ dzi$ reinterpretacji klasycznych teorii i odczytuje je
na nowo. Przykltadem moze by¢ rozwdj wiedzy o wptywie pracy zawodowej na rozwoj
i wychowanie dzieci — obok podkreslania gtéwnie negatywnych konsekwencji zawodo-
wego zaangazowania kobiet na rozwdj dziecka, zwlaszcza w pierwszych latach zycia,
majacych swe zrodta w klasycznej teorii przywiazania (Bowlby 2007), coraz czgsciej
zwraca si¢ uwagg takze na jego pozytywne konsekwencje zarowno dla rozwoju dziecka,
jak i funkcjonowania matek w roli rodzinnej oraz profesjonalnej (Holcomb 1998; Sekaran
1986; Barnett, Rivers 1996; Fuligini, Galinsky, Poris 1995; Balswick, Balswick 1995).
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Duzo wigcej wiemy tez dzisiaj na temat znaczenia obecnosci i aktywnego zaangazowania
mezczyzn w zycie rodziny, a przede wszystkich w zycie dzieci (Coltrane, Collins 2001;
Marsiglio, Pleck 2005; Fuszara 2008; Kubicki 2009).

Innym przyktadem moze by¢ reinterpretacja dominujacych w sferze kulturowej przeko-
nan o tym, ze kobiety duzo bardziej niz m¢zczyzni cenig wartosci rodzinne, podczas gdy dla
tych drugich wazniejsza jest praca zawodowa; przekonan, ktore przektadaja si¢ na norma-
tywne oczekiwania wobec zajmowanych przez kobiety i mezczyzn pozycji i wykonywania
rol, a takze na przebieg procesu socjalizacji — w najbardziej stereotypowej wersji w kierunku
,,domu i rodziny” w przypadku dziewczat i ,,do pracy” w przypadku chtopcow. Tymczasem
R. Siemienska odwolujac si¢ do wynikow Polskiej czesci Word Values Survey pokazuje, ze
obecnie réznice migdzy plciami w wyborze wartosci albo w ogoéle nie wystepuja, albo sa
nieznaczne gdy analizuje si¢ je na poziomie catego spoleczenstwa (Siemienska 2007). Dla
przyktadu: w 2006 r. rodzing za bardzo wazng w swoim zyciu uznato 92% me¢zczyzn 1 95%
kobiet, za$ pracg — 65% mezczyzn i 59% kobiet (Siemienska 2007: 320-321; por. Ziotkow-
ski 2006). Niewatpliwie roznica pomi¢dzy wskazaniami kobiet i m¢zczyzn istnieje, ale nie
na tyle duza, by nie zauwaza¢ zmian we wspotczesnych wyborach Polakéw i utrwalaé prze-
konania o przypisaniu kobiet ,,naturze”, a m¢zczyzn ,.kulturze” (Ortner 1982).

Teoria i praktyka edukacyjna — pomie¢dzy idea partnerstwa kobiet i me¢zczyzn
(W rodzinie) a stereotypowym podzialem rél w socjalizacji dzieci

Tymczasem w polskiej pedagogice dominuje normatywno-ideologiczny dyskurs wie-
dzy o rodzinie, jak go okreslita M. Nowak-Dziemianowicz (2002), gdzie ujawniaja si¢
warto§ciowanie zamiast opisu, jasno okreslone cele (trwanie), funkcje, modele i posta-
wy wychowawcze. Kazde odstgpstwo i zmiana w obszarze zycia rodzinnego rozwazane
sa gtownie w kategorii dysfunkcji, kryzyséw i patologii. W dyskursie tym preferowany
jest model rodziny tradycyjnej, w teorii socjologicznej odwotujacy si¢ do koncepcji ro-
dziny nuklearnej w ujeciu T. Parsonsa, w ktérej panujg hierarchiczne uktady oparte na
plei 1 wieku. Komplementarne wobec siebie role sg tu przypisane ze wzgledu na ptec:
instrumentalna rola meza/ojca oraz ekspresywna rola zony/matki. Mezczyzna jest zorien-
towany zadaniowo, taczac rodzing z innymi systemami spotecznymi, a jego srodowiskiem
aktywnosci jest gtownie praca zawodowa. Kobieta, zorientowana relacyjnie, zajmuje si¢
wychowaniem dzieci, dbaniem o emocjonalny dobrostan me¢za i innych cztonkow rodzi-
ny oraz wykonywaniem wszelkich obowigzkéw domowych (Adamski 2002: 65). Taki
podzial rdl, jak podkresla W. Warzywoda-Kruszynska, uznawany za naturalny i uniwer-
salny, zapewnia trwato$¢ rodziny, ktora wyspecjalizowuje si¢ w trzech niezbywalnych
funkcjach: prokreacyjnej, socjalizacji pierwotnej i stabilizacji osobowosci jej cztonkoéw
(Warzywoda-Kruszynska 1999: 160).

W przedstawionym uj¢ciu rodziny osobowos¢ kobiety i mgzczyzny staje si¢ syste-
mem ,,wyuczonych nawykéw kulturowych przyswojonych w trakcie socjalizacji (...),
okreslonych funkcjonalnymi wymogami systemu spotecznego i normatywnymi wzora-
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mi kultury” (Nowak-Dziemianowicz 2002: 31), mniej lub bardziej zgodnym ze sterco-
typem kobiecosci/meskosci. W ujeciu tym dominuje socjalizacja zgodna z tradycyjnym
modelem rol pici, co oznacza, iz chtopcom i dziewczynkom proponuje si¢ inne gry, zaba-
wy 1 zabawki, inny zakres stymulacji werbalnej, inne wzmocnienia oraz formutuje inne
oczekiwania. Rodzice, a pozniej i inni dorosli, w tym nauczyciele, odmiennie traktuja
dziewczynki i chtopcow, poniewaz posiadajg z gory wyrobiony, naznaczony stereotypem
plci sad o tym, co dziewczynki i chtopcy lubig i jacy/kie powinni/y by¢. Ten rodzaj so-
cjalizacji, powtorzmy — zgodny z tradycyjnym modelem rdl pici, okreslany jest mianem
socjalizacji typizujacej, réznicujacej, dwu-biegunowej, zachowawczej (Kopciewicz 2007;
Miluska 1996; Pankowska 2005; Bem 2000). Jej efektem sa odmienne ze wzgledu na pte¢
zachowania i wyobrazenia o roli plciowej, a takze oczekiwania i aspiracje zyciowe.

Co ciekawe, zarowno w edukacji formalnej, jak 1 w przestrzeni edukacji nieformalnej
wspomniane tendencje wykazuja oznaki trwatosci (Kopciewicz 2007; Chomczynska-Ru-
bacha 2011; Ostrouch-Kaminska, Vieira 2015), mimo duzej dynamiki zmian w obszarze
rol i relacji rodzinnych, ktére wymusza chocby wspotczesny rynek pracy. Cho¢ nalezy
W tym miejscu zaznaczy¢, ze na zmiany kulturowe i spoleczne duzo szybciej reaguja
rodziny, modyfikujac zinternalizowane wzorce rol rodzinnych, niz szkota, wciaz pozo-
stajaca w ,,pulapce stereotypu”, czym potwierdza tezy o opornosci stereotypow pilcio-
wych na zmiany (Deaux, Kite 2002: 375). Wiele badan wskazuje, ze stereotypy zwigzane
z plcia w znacznym stopniu ,,profilujg” i/lub ograniczaja swobodny rozwoj ludzi doro-
stych (Mandal 2000; Brannon 2002; Bem 2000; Brzezinska 2004). Stad wptyw stereoty-
powych przekonan moze sta¢ si¢ zrédlem powaznych konfliktéw intrapsychicznych oraz
interpersonalnych. O ile bowiem sprzeczne i nierealistyczne wyobrazenia i stereotypy
moga bezkonfliktowo koegzystowa¢ na poziomie kulturowych oczekiwan wobec roli, to
proba ich realizacji w rzeczywisto$ci niesie — jak pokazuja badania — frustracje i konflikty,
rowniez w zyciu wspotczesnych rodzin (Beck 2004).

W moim przekonaniu edukacja zgodna ze stereotypowym podziatem rél i zadan, kto-
ry obowigzywat w tradycyjnej rodzinie patriarchalnej, wobec wymogow wspotczesnych
globalnych spoteczenstw i rynku pracy, ale takze wobec wyboréw dokonywanych przez
wspotczesne kobiety 1 mezczyzn, przestaje by¢ dzis atrakcyjna dla dzieci i mtodziezy, bo
coraz bardziej oddala si¢ od $wiata, w ktorym oni na co dzien funkcjonujg. Alternatywa
moze by¢ edukacja i wychowanie dzieci do partnerstwa kobiet i mezczyzn, w tym part-
nerstwa w rodzinie.

Dyskurs partnerstwa w rodzinie

C. Rabin (1996), charakteryzujac dyskurs rodziny egalitarnej, zwraca uwage na trzy zasa-
dy, na ktorych on si¢ opiera. Pierwsza z nich to zasada, ktora zaklada, ze wszystko podlega
negocjacjom oprocz zasady, ze wszystko podlega negocjacjom. Kolejng jest zatozenie, iz
w procesie podejmowania wszelkich decyzji malzonkowie powinni kierowac si¢ przede
wszystkim troska i zasada sprawiedliwo$ci. Trzecie zatozenie odnosi si¢ do prawa wspot-
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malzonkéw do efektywnego funkcjonowania w sferach zawodowej i domowej oraz moz-
liwosci realizacji przez matzonkow wielu rol jednoczesnie (Rabin 1996: 257).

W koncepcjach autorstwa G. Kimball (1983) i P. Schwartz (1994) mozna znalez¢ roz-
winigcie tych idei. Na podstawie ich badan mozna stwierdzi¢, iz w partnerskim matzen-
stwie zar6wno maz jak i zona s3 odpowiedzialni za utrzymanie rodziny, wykonywanie
obowigzkéw domowych i opieke nad dzie¢mi; wladza w zakresie podejmowania waznych
decyzji jest rownomiernie podzielona, a podstawg relacji jest sprawna i otwarta komuni-
kacja. Partnerskie relacje miedzy matzonkami oparte sg na wzajemnym szacunku, w sfe-
rze seksualnej zwiazku dominuje sprawiedliwo$¢ 1 poszanowanie potrzeb partnera, a mat-
zonkowie sg dla siebie najlepszymi przyjaciotmi, ktorzy potrzeby drugiego przedkladaja
nad wlasne. Z. Dabrowska, dokonujac analizy idei malzenstwa partnerskiego obecne;j
w polskim dyskursie rodzinnym, oprécz wymienionych czynnikéw, wskazuje jeszcze na
silng wiez intelektualng, umacniajacg przyjazn i podtrzymujaca wzajemna atrakcyjnosé
partnerow (Dabrowska 2002: 33).

Wspomniane ,,wspolne” dzielenie zadan, obowigzkow i odpowiedzialnosci przez mat-
zonkow jest podstawg zasady, ktora mozna nazwac ,,zasadg egalitaryzmu”. Jej realizacja
bedzie polegata na budowaniu rownosci partnerow we wladzy, pracach na rzecz rodziny
(zarobkowej i domowej) oraz rownosci w dzieleniu odpowiedzialnosci za jej utrzyma-
nie, opieke nad dzie¢mi i prace domowe. Widoczne jest tu zerwanie ze stereotypowym
okreslaniem rol ptciowych, w czym D. Duch-Krzysztoszek upatruje przetamania ,,kultu-
rowej bariery podzialu na prace, obszary i ‘odpowiedzialno$ci’ kobiece i meskie” (Duch-
-Krzysztoszek 2007: 128). To co bedzie decydowalo o zmierzaniu ku egalitaryzacji ptci
w malzenstwie, to nie tylko rodzaj wykonywanych prac, czgstos¢ ich podejmowania oraz
czas, jaki partnerzy beda przeznaczali na obowiazki domowe, ale przede wszystkim budo-
wanie poczucia wspotodpowiedzialnosci za te sfere zycia.

W wymienionych koncepcjach, obok réwnomiernego podziatu poziomu odpowiedzial-
nosci za sfer¢ domowg i wladze decyzyjna, warto zwroci¢ uwage na kontekst emocjonal-
no-wolicjonalny oraz aksjologiczny, ktory wyraznie ujawniony zostal w narracjach pracu-
jacych rodzicow przeciazonych rolami, z racji swoich wyboréw zawodowych i zyciowych
na co dzien probujacych konstruowac partnerstwo w relacji matzenskiej (Ostrouch-Ka-
minska 2011). Wyodrebnione w badaniach konteksty znaczen nadawanych partnerstwu
tworzyly trzy grupy odnoszace si¢ do podziatu odpowiedzialnos$ci i zaangazowania mat-
zonkow w obowiazki domowe, réznych pozioméw zalezno$ci poszczegédlnych sfer zycia
mezow 1 zon (zawodowego, rodzinnego, inywidualnego/osobistego), oraz zasad, norm
i warto$ci regulujacych relacje matzenska. Konteksty te znalazty odzwierciedlenie w uje-
ciu istoty partnerstwa w relacji matzenskiej, ktora jest ,,traktowanie siebie nawzajem przez
wspotmalzonkéw jak osoby — respektowanie wzajemnych odrgbnos$ci i roznic, a takze
praw, warto$ci i potrzeb; budowanie relacji w oparciu o szacunek, zaufanie i zrozumienie;
kierowanie si¢ zyczliwos$cia i checig wspdipracy na wspdlnie wynegocjowanych zasa-
dach; wykraczanie poza stereotypowe role piciowe poprzez konstruowanie rodzinnej co-
dziennosci w oparciu o dobrowolnos$¢ i sprawiedliwos¢” (Ostrouch-Kaminska 2011: 234).
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Jak wynika z przytoczonych sposobdw rozumienia partnerstwa/rownosci kobiet i mgz-
czyzn w rodzinie, jego istota nie odnosi si¢ tylko do zakresu rdl i pozycji oraz podziatdow
obowigzkéw domowych i zadan w rodzinie. To takze, a moze przede wszystkim szeroki
dyskurs oparty na okreslonych grupach wartosci i norm; pewna filozofia zycia rodzinnego
oparta na poczuciu réwnosci i sprawiedliwosci w relacji, oraz na nieustannie poglebia-
nej intymnosci, polegajacej, jak ujmuje to A. Giddens, na poznaniu drugiej osoby i na
otwarciu si¢ na/przed nig; intymnosci ktora zastepuje rodzicielski autorytaryzm, a migdzy
matzonkéw wprowadza m. in. wolno$¢ wyboru, rownowage i wzajemnos$¢, kompromis
i negocjacje, wrazliwos$¢ 1 wyrozumiatos¢, czulos¢, wzajemng troske i akceptacj¢ swoich
indywidualno$ci oraz umiejetnos$¢ zachowania dystansu (Giddens 2006: 117-119). Mamy
tu zatem do czynienia z projektem przebudowy etyki zycia osobistego i procesem jego
demokratyzacji. Zdaniem autora, najistotniejszym elementem tego procesu jest zasada
autonomii, ktora w sferze zycia osobistego oznacza ,,skuteczng realizacje¢ refleksyjnego
projektu tozsamosci osobistej” (Giddens 2006: 222), bedacego warunkiem wspotistnienia
z innymi na réwnych zasadach.

Wychowanie dzieci i mlodziezy do partnerstwa kobiet i me¢zczyzn w bliskiej relacji

Wspomniane ,,wspolistnienie z innymi na rownych zasadach” jest dzi§ duzym wyzwa-
niem dla ludzi budujacych bliskie relacje w rodzinie. Z jednej strony bowiem funkcjonuja
oni w spoleczenstwie, w ktorym duza role odgrywaja stereotypowe definicje rol kobiet
i mezczyzn, utrwalane w procesie edukacji, z drugiej — w globalnej kulturze, w ktorej
wszystkie opcje wyboru $ciezki zycia rodzinnego sa mozliwe. Mtodzi ludzie wydaja si¢
wiec tkwi¢ w przestrzeni ,,pomi¢dzy” tym, co zwiazane z tradycja, a tym co przynosi
i czego wymaga od nich przysztos¢. Przypomina to sytuacj¢ uwiktania wspotczesnej edu-
kacji, ktora, zdaniem H. Arendt, z samej swej natury nie moze ,,wyrzec si¢ ani autorytetu,
ani tradycji, niemniej musi przebiega¢ w §wiecie, ktdrego struktury nie wyznacza juz
autorytet i nie spaja tradycja” (Arendt 1994: 231). Co do jednego badacze proceséw edu-
kacyjnych sa zgodni — niezbywalng rolg edukacji jest ,,pomoc w ksztaltowaniu cztowieka
na miar¢ ztozonych wyzwan wspoélczesnosci” (Kwiecinski 2002: 114). A do takich nie-
watpliwie nalezy partnerstwo kobiet i me¢zczyzn, bo, jak to metaforycznie ujat U. Beck,
»duch rownosci nie da si¢ z powrotem zakorkowa¢ w butelce” (Beck 2004: 161).
Pojawia si¢ tu zatem postulat wychowania dzieci i mtodziezy do partnerstwa kobiet
ime¢zezyzn. W obszarze matzenstwa/rodziny bedzie ono oznaczac propagowanie wymien-
nosci rdl i zadan, wspolzaleznosci i wspotdziatania, zyczliwosei i wspolpracy matzonkow
na wspdlnie wynegocjowanych zasadach, dzielenia odpowiedzialnos$ci i zaangazowania
w zycie rodziny oraz w rozwijanie relacji. Bedzie opiera¢ si¢ na zasadzie rownos$ci kobiet
i megzczyzn w zakresie wladzy, obowiazkow i przywilejow w rodzinie oraz ich prawie
do samorealizacji, co znacznie poszerza (cho¢ nie porzuca) stereotypowe definicje rol
ptciowych; bedzie oznacza¢ rozwijanie procesu wzajemnego wspierania si¢ matzonkow,
konstruowanie rodzinnej codzienno$ci w oparciu o szacunek i troske oraz respektowanie
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odrebnosci i praw partera/ki. Tak rozumiane wychowanie bgdzie wspieraniem procesu bu-
dowania umiej¢tnosci 1 wiedzy o relacjach opartych na obopdlnej satysfakcji emocjonal-
nej, na miloéci integralnej, wzajemnej, interindywidualnej (Btajet 2011); na wzajemno$ci
w relacji, zaufaniu, otwartej i sprawnej komunikacji oraz kompromisie dajacym poczucie
sprawiedliwosci w relacji zarowno kobietom, jak i me¢zczyznom.

Wychowanie dzieci i mtodziezy do partnerstwa w relacji matzenskiej niewatpliwie
moze przyczyni¢ si¢ do zmniejszenia dylematow i napi¢é¢ pomiedzy rolami i w obrgbie
roli, ktorych do§wiadczaja wspotczesnie dorosli, np. pracujacy rodzice, wykraczajacy poza
stereotypowe sposoby petnienia rol kobiecych (wykroczenie w strong wigkszego zaanga-
zowania w sfer¢ dziatan profesjonalnych) i meskich (wykroczenie w strone wigkszego za-
angazowania w zycie rodzinne). Moze przyczynic si¢ takze do zmniejszenia napig¢ miedzy
tradycyjnymi a nowymi warto§ciami, normami i wzorami kulturowymi, ktore powoduja
konflikty we wszystkich sferach zycia wspotczesnych matzonkéw; konfliktow wynikaja-
cych z uwiktania we wspomniang przestrzen ,,pomiedzy” przesztoscia a przysztoscia, ale
takze ze sprzecznych wymogow $wiata pracy zawodowej i rodziny (Beck 2004).

W odniesieniu do wspdtczesnych wymogdéw rynku pracy K. Szafraniec (2011) wska-
zuje na potrzebe rozwijania u dzieci i mtodziezy m.in. samodzielno$ci, odpowiedzialno-
$ci, otwartosci, refleksyjnosci czy umiejg¢tnosci czytania otoczenia spotecznego. Bo tego
oczekuja dzi§ pracodawcy. Z kolei odpowiedzig na wymogi wspodtczesnych rodzin moze
by¢ partnerstwo w bliskiej relacji jako warto§¢ wychowania, co wpisywatoby si¢ zardwno
w kontekst przemian w funkcjonowaniu kobiet i m¢zczyzn oraz sposobdw pehnienia przez
nich rél matzenskich, jak i przemian edukacji w odniesieniu do pojawiajacych si¢ postula-
tow budowania niezbednych wspolczesnie umiejetnosci mtodych ludzi, ktdre umozliwia
im sprostanie wyzwaniom wspotczesnosci.
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Summary

The article presents results of research into low income parents as well as professionals involved in
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Introduction

Importance of high quality ECEC provision has been addressed in a number of studies
(OECD 2014; Montie et. al 2007; Karwowska-Struczyk 2007). It has been proved beyond
doubt that high quality institutional provision has a beneficial influence on the socio-emo-
tional and cognitive development (Mashburn et al. 2008) as well as educational careers
of low-income children (Campbell et al. 2002; Campbell et al. 1995; Berrueta-Clement
et al. 1984).

In addition, different studies have provided the productivity argument for investing in
the educare of disadvantaged children, among them children from low-income families,
as investments in the ECEC sector have a high economic return. This leads to the conclu-
sion that providing high quality ECEC provision, especially for disadvantaged children,
is of high importance not only for individuals, but also for society as a whole (Heckman
and Masterov 2007). Because of this it requires the special attention of all stakeholders
(parents, policy makers, academics and practitioners).

The arguments provided above show the value of the child’s enrollment into a high
quality ECEC system. Meanwhile the attendance rate of the youngest children into the
ECEC provision in Poland is one of the lowest in Europe.

To provide a context for further reflections we outline selected aspects of the Polish
ECEC system. The sector is split. There are two main steering documents regulating the
work of settings: for children 0-3 years, there is the new Act of 4 February 2011, on the
care for children under the age of 3, and for children 3-5/6 years of age, the Act on the
Education System of the 7th of September, 1991.

Since 2011, when the new Act of 4 February 2011 on the care for children under the
age of 3 was implemented, the number of settings, places in the settings and children
attending different forms of institutional educare in Poland has systematically risen. At
the end of the year 2014 7.1% of 03 year old children participated in different forms of
institutional educare. It was estimated that at the end of the year 2015 8% of children in
this age range would be enrolled into different types of settings: créches, day care centers,
individual day care providers and registered nannies® (Sprawozdanie Rady Ministrow...
2014). In total at the end of 2014 there were about 65 thousand places available in different
forms of educare (Sprawozdania Rzeczowo-Finansowe... 2014) for the whole population
of about 1,500,000 children 0-3 years of age.

Pre-school education is the first tier of the education system in Poland. Different orga-
nizational forms for children between the ages of three and six (preschools, pre-primary
sections of primary school, pre-primary points, pre-primary education groups) are avail-
able. At the end of 2013 the population of children 3—6 years of age was about 1,684,000.
In the 2013/2014 school year approximately 75% of 3—5/6 year old children were enrolled
in the different types of ECEC settings mentioned above (public and non-public). The ma-

2 Sprawozdanie Rady Ministrow... for the year 2015, had not yet been accepted and published at the time
of writing this article.
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jority of children attending different forms of preschool educare (about 88%) are children
from urban areas, while those from rural communities account for about 59% of all the
children. The attendance rate has steadily increased in the last few years.

As mentioned previously, high quality ECEC provision is particularly important, par-
ticularly for children from low-income families. According to the Polish Central Statisti-
cal Office, position on the job market is the strongest predictor of the financial situation of
a person living in Poland and his/her family. Because of this reason the unemployed and
their families are in the group of the highest risk of poverty. Furthermore, in Poland, more
often than other groups, children below the age of 18 are at risk of economic poverty. In
total over 10% of them live below the extreme poverty level. In large families the situation
is worse. In 2014 11% of children in families with 3 children, and 27% in families with 4
or more children, lived below the extreme poverty level. This rate places large families as
a group at the highest risk of poverty in Poland. It is also important to point out that 60% of
citizens living below the minimum existence level live in rural areas, while the percentage
of the rural population is 40% of all citizens of Poland (GUS, 2014).

Methodology

The main focus of this study is at the mesolevel: the level dealing with reciprocal influ-
ences, connections and interactions between two groups of stakeholders: families and pro-
fessionals (Opper, Olmsted 1999: 12). Meanwhile, the reason for conducting the inquiry is
rooted in research providing evidence for the high importance of stakeholders (parents and
professionals) and personal theories (cultural beliefs) for shaping the milieu of children
(Bronfenbrenner 1992; Super, Harkness 1986), as well as the communication between
microsystems — home and the setting. The objective of this article is to present the opin-
ions, experiences and beliefs of low-income parents and Early Childhood Education and
Care (ECEC) professionals concerning the accessibility and inclusion of ECEC services
in Warsaw, to provide new knowledge and create the impetus for further inquiries into the
reception of ECEC.

Following the guideline of consortium cooperation on one particular task (Task 5.3.
Access to ECEC for disadvantaged groups), Polish researchers were interested in the opin-
ions and experiences of ECEC professionals and parents regarding the following themes:
equal opportunities, equal treatment and equal outcomes. “Equal opportunities refer to
exogenous determinants conditioning children’s equitable access to ECEC service; equal
treatment stands for the elimination of endogenous barriers within ECEC; equal out-
comes strategies aim at bringing all children to the same level through positive discrimina-
tion of the disadvantaged” (Nicaise et al. 2000; quote from the Workplan and Research...).

The Polish research team conducted 2 semi-structured, group interviews with low-
income parents and 3 individual, semi-structured interviews with professionals working
with children and low-income families. The issues that arose in the interviews were based
on the guidelines from the Revised Research Proposal and Workplan for Task 5.3 and De-



Selected aspects of institutional early childhood education and care in Warsaw... 127

liverable 5.2 of 06/08/2015. The guideline provided the main themes and categories which
were the framework for the Polish interview guide and the analysis of the collected data.
Within ‘equal opportunities’ the following categories were taken into consideration: avail-
ability of places, working hours, affordability, maternal employment and home care, as
well as cooperation of practitioners with low income parents. The equal treatment theme
was discussed in regard to the following: the attitudes of stakeholders towards low-income
children, and expectations and opinions concerning the ECEC system. The last theme
‘equal outcomes’ was presented without a division into categories. The participants of the
interviews were Polish, and of Polish origin. They live in different parts of Warsaw. All of
the interviewees signed consent forms to participate in the study. Parents also completed
a demographic questionnaire before the start of the interviews. Both the consent form and
the demographic questionnaire were prepared on the bases of the instructions provided by
the WP 5 leaders (Ozgiin Unver, Ides Nicaise, Mayke Vandeputte).

The first interview was conducted with two parents cooperating with the All Together
in Dignity Association (ATD; web page — http://www.atd.org.pl/?page id=113), an orga-
nization counteracting the social exclusion of people and whole families, including those
with low/no-income. Contact with the association was recommended and initiated by the
WP 5 leader, Ides Nicaise. Afterwards the Polish team negotiated further steps of coop-
eration, and the organization of the focus group with the association. The ATD members
were responsible for contact initiation with parents. Originally there were ten parents who
declared willingness to participate in the interview, they also promised to come with their
children. The researchers invited 6 students to cooperate with them and look after the
children during the interview. Two people were eventually interviewed who did not come
with their children as previously promised. The interviews took place without any children
being present and lasted about 40 minutes without any breaks. A second set of interviews
involving a new group of people in cooperation with ATD was not possible for organiza-
tional reasons. Even though the parents seemed to be interested in sharing their opinions
on the ECEC sector with the researchers, they could not agree on a time that would suit
the whole or even part of the group.

Table 1. Basic information of the interviewees — parents cooperating with the ATD

Sex/ Education/ Children/ Children’s .Extra'help
Code . Partner attendance to with children/
Age occupation Sex/ Age .
settings Comments
Husband/
participates Children live with
Primary/ in up!armgmg ' foster family but
ATD/1 | W/ 34 of children B-16 yrs Mid school they spend a lot of
unemployed . o L .
in a limited time in the family
way/ physical home
work
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Table 1. cont.

. . Children’s Extra hel
Sex/ Education/ Children/ . . P
Code . Partner attendance to with children/
Age occupation Sex/ Age .
settings Comments

G-15yrs | Mid school
B-13 yrs Mid school
B-6 yrs Preschool

Child adopted by foreign family. There is

B-12Y5S | 1o contact with the child
G-1yr at home -
Boy is the son of
Partner/ the ATD/2 from
artner, i
Sccondary/ panif:ipgtes in | B-12 yrs Primary school izleaﬁt)erjsll(:ili)s,
ATD/2 | M/ 43 builder upbrlnglng of sometimes spends
the children/ time with mum
unemployed

G-7 yrs Primary school
B-2 yrs -

As the number of parents from ATD that were interviewed did not fulfill expectations,
the researchers decided to organize an interview in cooperation with a different organiza-
tion, members of the Catholic Neocatechumenate Community. The parents who partici-
pated in the interview declared that their income per family member was below the level
of the social minimum?®. One exception is the family of the P2 interviewee whose income
per family member at the time of conducting the interview was above the minimum. Re-
searchers decided to include P2 in the focus group nevertheless, as the family has limited
access to the public ECEC system due to their daughter’s severe food allergy. P6 and P7
are husband and wife. None of the interviewees or their partners use social benefits. Fami-
lies with three or more children are exempted from fees in the setting (it is an option under
law). All of the children of the interviewees attend public settings. The interview lasted
about 60 minutes, and was conducted without a break.

Table 2. Basic information of the interviewees — parents cooperating with the CNC

Code Sex/ Education/ Partner Children Children’s Extra help with
Age occupation Sex/Age | attendance to settings children
Husband/
Higher/ participates

Grandma (free of

Pl W/ 40 | Administrative | in upbringing | B-12 yrs Primary school charge)

officer/full time | of children/
farmer

B-10 yrs Primary school -

B-6 vrs Preschool; 5 h/day; 5 B
¥y days/week; for 2 yrs

3 According to the measurements from: INSTYTUT PRACY I SPRAW SOCJALNYCH/ INSTITUTE
OF LABOUR AND SOCIAL STUDIES Warszawa, 12 grudnia 2014 r. Informacja o wysoko$ci minimum
socjalnego we wrzesniu 2014 r. (mortgage was taken into consideration).
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Code Sex/ Education/ Partner Children Children’s Extra help with
Age occupation Sex/Age | attendance to settings children
Creche; 3 h/day;
G-2 yrs 5 days/ week; for -
a month
Husband/
. participates in . )
P2 W/ 29 Erifr}:;l/oye d upbringing of | G-4 yrs E;re;c?r?(?rhli 3 h/day; -
children/ IT
specialist
Preschool; 8,5 h/day;
B-3yrs for 3 months -
B-1yr - -
Partner/
Higher/ participates in
P3 W/ 32 unemployed upbringing of | B-8 yrs Primary school -
children/ self-
employed
B-1yr - -
Secondary /
P4 W/ 32 | kitchen designer- | No B-10 yrs Primary school -
seller/ 50 h /week
Wife/
participates
Higher/ in upbringing .
P5 M/ 44 pensioner of children/ G-7 yrs Primary school -
pedagogue in
preschool
B-6 yrs Primary school -
Preschool 6—8 h/day;
G-4 yrs 5 days/week; for 2 yrs
Higher/ resident
(doctor)/
participates in
upbringing of the | Husband and | G-6
Fe W2 child) full time | wife months B B
the child/full
time
Secondary/
P7 M/ 31 | seller/ paternity
leave

For the purpose of the study the researchers conducted three individual interviews with
professionals who work with low-income families in the poor neighborhoods of Warsaw.
All of the professionals work in public settings. The longest interview was conducted with
the head of a créche, and it lasted about 60 minutes. The other two interviews with profes-
sionals lasted about 30 minutes.
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Table 3. Basic information of the interviewees — professionals working in the ECEC settings

Code Position held in the ECEC Social characteristic of the Children enrolled in the
setting location of the setting settings
P/H: I think that the situation
over the years has evolved. This
neighborhood used to be of older
people, now there are more and
L more young people, new blocks | Children 0-3 years of age,
P/H | Head of a public créche of flats are being built, people also children with disabilities
with higher SES are moving in.
But still a lot of families who live
here are not very wealthy, with
low SES and they need support.
P/T: The school 'zs in an area Children 5/6 years of age (last,
where a lot of disadvantaged bligat r of preschool
P/T | Teacher in a primary school (alcohol, drugs and problems ObIgaTory yeat 9" preseloo
. . education) Children 6—8 years
with violence) and low income old (lower primary school)
families live. P vy
P/A: There are many families Children 5/6 years of age (last,
P/A Liberian/ Administrative worker/ | with different problems in this obligatory year of preschool
Teacher; public primary school | neighborhood, often very serious | education) Children 6—12
problems. years old (primary school)

The other reason for narrowing the context of the article and its conclusions is that all
the interviewees were inhabitants of Warsaw and have experiences and knowledge con-
cerning the ECEC services in the city.

Findings

Equal opportunities: Availability of places

All the interviewees agreed that in terms of créches and preschools, the biggest barrier in
enrolling children into a setting is the insufficient number of places in public settings, not
only for low-income parents but all of them. It is possible to say, therefore, that according
to the interviewees’ opinions, the lack of places in the settings is the reason why families
may become low-income/poor, as one working parent is not able to earn a living for the
whole family.

P4: Not all the parents meet the conditions set out in the application procedures to a créche,
and they do not have a chance to get a place.

P/H: In our créche 500 families were not accepted, and in about half of the cases those are
family dramas, because somebody had to give up work, or was fired, there is not enough
money to pay the mortgage and it becomes a great problem.

P/T: In our neighborhood the number of available places for preschool-age children is not
sufficient. The choice of staying with a child at home is not the parents’ choice but a necessity.
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As mentioned in the Methodology section of the text, the research is focused on Warsaw.
The first reason for this is that regulations concerning recruitment procedures to public set-
tings vary throughout the country. In different municipalities, therefore, financial indica-
tors may be of differing importance. From the perspective of low-income parents it seems
to be crucial how their financial situation influences their chances to get a place in a set-
ting. The Act on the Education System art. 20c (Ustawa o Systemie O$wiaty... art. 20c)
set out the national criteria that are to be taken into consideration at the first stage of the
recruitment procedures in public preschools in the country. Some of the priority criteria
are: large family, disability of a family member, single-parent family, foster family. Ad-
ditional criteria established by the municipalities are to be applied when candidates have
received equal points, or there are more available places in the setting. One of the criteria
may be a low-income per family member, however its importance (amount of points) is
up to the municipality. In Warsaw the financial situation of the family is one of the 6 ad-
ditional criteria.

In terms of preschools low-income families are not prioritized in any way in the re-
cruitment process. However, criteria which are often associated with poverty/low-income
families like large family, single parenting are taken into account®.

P/T: I think that the procedures are really clear, parents can easily find out what are the
criteria for acceptance of a child, what they get points for.

Recruitment procedures in public créche are structured at the municipality level. One of
the criteria which is taken into account is the parents’ employment. The system favors
working parents. There are also programs like Mum and dad go back to work and I go
to créche® which support parents in a complex way to go back to the job market. One of
the solutions the program offers to help parents is providing places for their children in
a créche. Parents in particularly difficult situations, who are unemployed, may apply for
a place on an individual basis.

P/H: The way to increase the chance of the unemployed parent to get a place in a créche is to
write about his/her difficult family situation. Additionally a parent has to attach information
from the social services confirming the situation. The parent does not have to be a client of
social services permanently. In most cases a special commission accepts the application. So
there is a way for parents with low SES to get a place even if they do not meet the requirements.

The recruitment process is via Internet in the case of both créche and preschool. None
of the interviewees mentioned that it is an obstacle for parents in the enrollment of their
children into the settings. There are many possibilities for parents who do not have Inter-

4 Detailed recruitment criteria to public preschools in Warsaw http://edukacja.warszawa.pl/sites/eduka-
cja/files/rekrutacja/7951/attachments/rekrutacja_cz3.pdf

> Program implemented in chosen settings of the Warsaw créche network; Mama i tata wracaja do pracy
a ja ide do zlobka http://www.zlobki.waw.pl/aktualnosci.php?pid=21179).
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net access to complete the application, for example in the setting or social service offices.
When parents require any kind of assistance in completing the application form they are
provided with help in the institutions.

P1: 1 had a problem, as the applications to public creche are via Internet, and I do not know
why my family was not recognized as a large family, but a parent with one child.

P/H: Signing up on the waiting list to the créche takes place via the Internet, and I think that
even when the family does not have the Internet there are possibilities to do so. Parents may
for example ask for help in a social service office or come to the créche and we help them to
complete the application. Every parent who wants to sign a child to a créche has a chance
to do so when he/she makes some effort.

P/A: I think that the procedures are really clear, children get points for their background,
siblings etc. The procedure is via INTERNET and parents who do not have access to it may
use the computers at school.

The only obstacle mentioned by parents is the recruitment schedule which takes place only
once a year, and which limits access to the créche to children born after March.

P2: The child has to be 6 months old to get into a créche. The recruitment to créche is only
once a year. When the child is born later than March, parents cannot sign the child for the
following year as the child is not 6 months old in September. There is also a big problem
when parents move because there are no available places in settings even for large families.

Equal opportunities: Working hours

The next issue raised by the moderators concerned the opening hours of ECEC settings.
Both the professionals and the parents agreed that settings are not able to provide open-
ing hours suitable to all parents. The working hours of the settings do not cover the time
required by some of those who are employed. Nevertheless the opening hours are flexible
in the settings that were discussed and meet the needs of most of the families.

ATD/1: It is normal, they are open from seven till five, when someone is working at the time
grandma or someone else may pick up the child.

ATD/2: But in the morning it is a problem to bring the child to a setting when people start
work at seven, sometimes at eight. It also depends if it is in the same direction as the work
place.

P4: A lot of people work during office hours 8§ a.m.-4 p.m. They are often not interested that
others do not work like that. Someone has to be in this shop when those people want to buy
something after work. Also settings work during office hours, till 5 p.m. I think. On the other
hand, it is hard to leave a child in the setting for such a long time.
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P/H: Every year we adjust the opening hours to the parent s needs. At the same time we have
to remember about legal regulations concerning the length of working hours of caregivers
(8 h per day) and the maximum length of time that a child may spend in the setting daily
(10 h a day).

P/A: There are many possibilities that allow parents to adjust to the time that a child spends
in the setting and their needs. But still for some parents the opening hours are not good
enough.

Equal opportunities: Affordability

Fees for public preschools are regulated at a national level, and for the créche at the mu-
nicipality level. Both the parent and the professionals stated that the monthly costs are
reasonable and affordable for most families. Low income families may apply for financial
support which allows them to enroll a child into a setting. Fees are not a barrier for low-
income parents as long as they are informed about the possible support, and make an effort
to apply for it.

ATD/2: As it is obligatory, the government should exempt parents from payment for pre-
school, because it is too difficult for parents.

P4: From my calculations it is better to enroll a child to a setting because of meals. It is
cheaper when children eat in the setting.

P/T: There are a number of possibilities (for parents with low income) to lower the fees, get
different types of benefits. Parents may even apply for a refund for materials like pencils,
color paper, glue etc. People working in the setting: teachers or the pedagogue, but also
social workers who work out of school cooperate, and help provide for the needs of families,
especially children. This help here, is absolutely necessary to allow the children to function
normally in the center.

P/A: There are also financial barriers, when low-income parents earn slightly above the
limits, they cannot use the discounts/benefits then.

P/H: Parents with low SES may apply even for a 100% refund for the child’s stay in the
creche. Meals may also be refunded by social services. The cost of the créche is not a limit
for low income parents.

Interviewees raised the problem of additional costs, that may be a barrier for some parents
to ensure the full participation of a child in some activities offered by the settlings, such
as trips or having photos taken. The parents underlined that those activities are not obliga-
tory, but still they would like their children to benefit from them like other children. The
parents pointed out that the short notice concerning these extra costs is a big problem for
them, as they often do not have time to raise the money. They also claim that they are often
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asked in the settings to bring things like tissues, paper, paint etc. which at some times of
year may be a financial burden.

P/T: There are sometimes additional/extra costs, now when I think about it, it’s probably
because the preschool/school teachers do not think about the fact that parents have to pay.
There are expenses that are not planned long in advance for example: Dear parents in two
weeks there will be a trip to the candy factory. We will collect 20 zI (about 5 euro) for the
ticket and sweets for the child. This extra, unexpected cost could be a problem.

ATD/2: Parents are not prepared for these extra costs. Like with my daughter for whom we
had to buy a swimming costume and cup recently.

ATD/1: At the very beginning when we sign up a child in preschool, we find out about the
fees. They do not tell us about additional costs, it comes up later. Sometimes teachers say
openly that they do not know how much money will be required for extras. It is better for
children to go and see different things from an early age than not to know anything. The head
or the teacher cannot predict the prices for all the museums or different attractions. In my
opinion it should be organized like this: There is a trip account where every month parents
pay for example 10 zl into it, one day s notice is not enough. For me or other people one day
is not enough to organize for example 35 zI for a trip.

ATD/2: I agree it is about the organization.

Home vs institution
The barrier mentioned by the interviewees is a psychological one. According to the P/A,
some parents are not able to provide appropriate care for their children.

P/A: I think that so few children attend créche/preschool, because parents do not feel like
looking for settings like this. The other thing is that they would have to pay for this kind of
service and they would prefer to spend the money on something different. Very often mothers
in our neighborhood state simply that they do not feel like getting up in the morning. Later
we see that younger children are brought to the setting by older siblings, not the parents, or
they do not come at all.

In terms of children from 6 months up to 5 years of age, the parents decide if they want
to send a child to a setting or provide him/her with home care. The interviewees agreed
that for the youngest children it is better to be at home with their mothers. Most of the
interviewees stated that the age of starting preschool education (3 years of age) is right
for the child.

ATD/1: So few children from 0 to 3 years of age attend settings, because it is better to bring
them up at home. The child comes back ill from a setting. Everyone knows that when one
child in the setting is ill, all the others fall ill too. For example, my daughter, Roza, is 13
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months old and I cannot even imagine that she would go to a créche. To preschool maybe
yes, so that she can prepare for school, see this bunch of kids, but a créche...

P5: I think that 3 years, as it is said in the Legal Act concerning preschool, is ok to send
a child to a setting. I think that earlier it is not good for the child. It is not good for his/her
emotions. Parental care is better for a child.

When both parents work, the interviewees found the settings a good solution for the child.

ATD/2: When both men and women are working, the child should go to preschool to learn
something, because there is no time at home to teach him/her and explain things. But of
course when a woman is at home, it is better for a child to be with her.

The head of the créche stressed that parents who decide to enroll a child into a setting need
to feel/be assured that he/she is taken care of well.

P/H: When looking at life through rose-colored glasses, the child should stay at home with
parents after birth, for as long as possible. But I know that there is a social need to send chil-
dren to a créche. I am aware that parents are very emotional during the adaptation process,
the truth is that it is the parents who need to adapt to the new situation, not necessarily their
children. Parents need support, good quality care, they need to feel that they do not harm
their child leaving him/her in a créche when they have to go back to work. The question
about how long the child should stay at home with parents is rather up to each parent, I (as
head of a créche) can see a social need.

Regarding children aged 6, parents in the whole country may decide if they would like
their children to be enrolled in one year of compulsory school preparation in a preschool
or primary school (when both forms of educare are available in the municipality). P/T
stated though, that the poorest parents in the neighborhood where she works often choose
schools, as there are more hours of care free of charge.

P/T: From my perspective, parents in our neighborhood prefer their children to go to school
earlier. It might be because school offers more hours of educare free of charge.

Equal opportunities: Cooperation of practitioners with low-income parents

In general, parents are viewed by professionals as a demanding group, no matter what
their financial situation is, but low-income parents seem to be more demanding in relation
to such cooperation.

P/A: In our setting there are about 70% low-income parents. In general there is not much of
a difference between them and the wealthier parents, they are all very demanding.
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One may say, according to the experiences of the professionals that expectations differ
among low-income parents. The first group are parents who have been using benefits for
a long time and do not want to, are not able to, or do not try to change the situation. The
second group are parents who are actively trying to improve their situation.

P/H: It always depends on the people. There are parents who know the system of family
support of our city/country inside out and use it; they are an extremely demanding group of
low-income parents who always claim they should get more. And there are also people who
have sudden financial problems because of different circumstances. For them a créche not
only provides care and food for the child, but also gives them an opportunity/time to go to
work and improve the family situation. There are a couple of different groups of low-income
parents. It is very hard to compare them, to talk in general about the expectations of low and
not-low-income parents, as within both of these groups there are parents with different ex-
pectations. There are at least two groups among low-income families: those who have used
benefits for generations and those who suddenly get into financial trouble. The first group
knows how to use the system of benefits, those parents advise each other how to get more
support, I heard many times when they exchanged information when to get benefits from the
church and when from other services, when to apply etc. I have to admit that all that help
together allows them to function and not look for work. I also have to add that those parents
know that they are not qualified for ‘demanding’jobs that could bring them more money than
the benefits. So they decide that working for a low salary is not worth the effort.

P/T: In general, cooperation with low-income parents is alright, but sometimes it gets hard.
From my experience, it is harder than with middle class families. These are parents who are
often very demanding. They are not even cooperative but just think that because of their dif-
ficult situation they are entitled to things from the setting. At the same time these parents are
not so demanding when it comes to themselves and their children. But these are not all the
parents, of course. When we were organizing a campaign to support the poorest children in
our setting, and we had to decide who would get the support, there was so much arguing that
next year the donors withdrew their support. It is a hard environment to work in.

From some parents’ perspectives, the contact with the setting and the level of understand-
ing of their situation relies on the openness of parents.

ATD/1: Contact with the setting depends on how parents conduct conversations, on the
openness of parents. It depends on people. It is like in hospital, it does not matter what the
building is, but who works there.

Equal treatment: Attitude of stakeholders toward low-income children

It appears from the interviews that two types of approaches concerning the attitude to low-
income children may be distinguished. The first one favors low-income children (positive
discrimination), and provides them with extra support, so that they can fully participate in
the ECEC provision.
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P1: If we are to build a well-functioning society in general, this group feeling of community/
solidarity among the youngest is needed — whether they are first graders or high school
students. I remember that in my high school we all cleaned the windows for someone to earn
money for students who could not pay for a trip. And it wasn t that if [ had money for the trip
it is not my problem, but the whole class participated in helping others.

P4: It depends on the head of the setting. From my experience, some of them really do their
best to support children, they favor children from low-income families, so that they could
use all of the opportunities in the setting, participate in trips, get presents, etc. Others do not
care at all, they do not make any effort to help the poor family. It is good that some heads
favor low-income children, but it should be done quietly, without showing off.

The second approach is to treat all the children the same, no matter what their family
financial situation is.

P/A: I think that low-income children are treated the same in our setting, but very often they
are not taken care of well at home.

P/T: It is hard to say if low-income children are treated in any special way in our setting, be-
cause the majority of children are from families with low SES. Being poor is normal among
our pupils. In the majority of these families there is an alcohol problem, in some of them
there is violence. Last year when we were organizing a Christmas campaign supporting the
poorest children in our setting, and we had to decide who would get the support, there was
so much arguing that the next year the donors withdrew their support. It is a hard environ-
ment to work in.

P/H: I think that in my public settings, all the children are treated the same, also because we
had to learn how to work with those families conducting the program “Mum and dad...".

The issue of relationships with peers was raised by one of the parents who stated:
ATD/2: When it comes to peer contacts, my children were treated well.

Expectations and opinions on the ECEC system

The interviewees mentioned all kinds of developmental skills: academic, fine motor
and social skills. Nevertheless, all of them put more emphasis on socio-emotional ones
like: self-esteem, self-confidence, peer relations, independence, self-sufficiency and
self-regulation.

Issues concerning personal care like washing and combing their hair, or dressing, were
also mentioned as the expected outcomes. According to childcare professionals, ECEC
settings should equip children with ideas how to spend their free time at home, especially
those children who cannot count on their parents’ care.
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P2: In preschool, children also learn how to organize work, for example that there is time
for certain activities. At home it is often like: Well mum we will do it later, I don t feel like it
now. And at preschool they know that they do it now, or not at all.

ATD/2: Values, no sadness, fears. It should be child-centered. From my own experience,
solving simple tasks, learning how to behave with peers.

ATD/1: Preschool is the time for preparation for work with books, manual exercises, edu-
cational activities. Skills how to cooperate with others in a group. When they go to school,
there are many kids, not one or two.

P5: Children going to school should have self-sufficiency skills, be independent in a way,
and have some knowledge.

P/T: Thinking about my children (disadvantaged families), it is most important to support
their self-esteem and skills to deal with problematic situations. These are children who react
aggressively or they withdraw when there is a problem. The best that teachers in a preschool
can do is to show them their good sides and ensure them that they are good enough, that
they can do it. On the other hand, there are social skills, dealing with peer conflicts. Thirdly,
there are personal care skills they have problems with, like washing, combing their hair etc.

P/A: Cooperation in a group, awareness of the fact that they should learn. Manual skills,
children should be able to color in a picture, make things from plasticine. Also independence
is very important, as well as basic knowledge, names of colors, days of the week. Children
in our neighborhood often come to school not knowing these basic things. It is also good
that they train their memory in preschool, they learn poems and songs. Children who are
left alone (without supervision/care of parents) at home should also find out about differ-
ent ways of spending their free time. Very often they spend most of the time watching TV, or
playing computer games.

P/H: Settings for 0-3 year-old children should first of all care for the children. There can-
not be talk about any para-educational activities when the child does not feel safe. Sending
a child to a creche in a way destroys this self-confidence built at home and we need to re-
build it here in the setting, make every child feel secure and comfortable here. These adapta-
tion programs have to be built keeping in mind this need of the child, but also the parent.
Sometimes these traditional three days of a parent's presence in the créche, when the child
comes to us, are not enough. It also applies to preschoolers who did not attend a creche,
and spent the first years of their lives at home with their relatives. We also have to remember
that children have more and more knowledge these days. Now the day in the oldest group
of the créche is almost the same as in the first group at preschool. At the same time in this
group in the créche there are more caregivers than teachers in preschool. This first year in
preschool, from my experience, is spent by the teachers trying to achieve a similar level of
functioning in the setting among those children who attended different forms of educare and
those who did not.
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Equal outcomes

All the parents considered the performance of their children in an ECEC settings positive.
One may say they consider the offer of the ECEC settings as adequate to their children’s
needs.

P4: [ also remember that my son learned a lot in preschool. I was very surprised that a four-
year-old boy can know things like that.

Nevertheless, the professionals noticed differences between children from low-income
and wealthy families. From their experience, low-income children are more self-directive
and independent and they deal with peer relations better, but they lack basic academic
knowledge. At the same time, children from wealthy families deal better with new situ-
ations, for example when they go on a trip, and with different kind of para-educational
activities. None of the professionals mentioned that they change the program according to
the particular needs and abilities of the children.

P/T: Regarding typical para-educational activities, low-income children are doing much
worse. They do not understand instructions, they do not know what to do. But there are things
which they can deal with better. For example, they do not put the blame on each other so often,
do not complain. These are children who do not go to the nurse with a scratched finger.

P/H: Yes, there are differences. Children from wealthy families are usually more open to
educational work, new experiences. It is easier to go on a trip with them for example. I also
have a feeling that children from the families with low SES go through the adaptation pro-
cess worse. I think it is because more wealthy children have been in different places before
they came to us, they functioned with other people rather than only their relatives, and
because of that, they deal with being without their parents better. At the same time, children
with low SES seem to get on better in peer relations. I don 't know why. Maybe it is because
there are usually more people in their homes, siblings. Looking at the application forms in
my créeche, it is clear that in wealthy families there are one or two children in most cases,
and in low-income ones there are more than two children. From my observations, low-
income children have more problems with behaving according to the rules, they react more
to new unexpected situations.

Conclusions and Recommendations

This article presents selected aspects of the ECEC system from the perspective of low-
income parents and professionals cooperating with low-income families. Participants gave
their opinions and shared their experiences concerning three main themes: equal opportu-
nities, equal treatment and equal outcomes.

The biggest barrier according to all the parents and professionals is the lack of a suffi-
cient number of places in both créche and preschool sectors. The natural recommendation
is to continue the policy of increasing the number of places, especially in settings dedi-
cated to children from 0 to 3 years of age. The government implemented legal decisions
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which should improve the availability of preschools on a national scale. From September
2016, every preschool-age child will be entitled to get a place in a setting. One may state
that this legal solution should meet the expectations of parents.

The interviewees declared coherence between the opening hours of ECEC settings and
the needs of most of the parents. The strategy mentioned by the head of the créche (P/H),
who each year adapts the opening hours to the parents’ needs, is highly recommended.

The parents and professionals agreed that fees are not a barrier for enrolling children
into ECEC settings in most cases. Low-income parents may apply for benefits and dis-
counts. However, the parents agreed that additional/unexpected costs like trips or materi-
als, burden their home budget. It was recommended by one of the parents (ATD/1) that
a special parental fund should be established to collect money (a fixed amount per month),
which would cover all the extra expenses.

The parents’ value system seems to have a major influence on parental decisions con-
cerning the moment of involving the child in the ECEC system. For most of them, it is bet-
ter for children to stay at home until the age of three. At the same time, parents agreed that
when both parents work, sending a child to a setting earlier than the age of 3 is justified.

The decision regarding the place for compulsory education (last year of preschool)
seems to be particularly important from the perspective of low-income parents. All the
parents may choose between preschools and primary schools. According to education pro-
fessionals, low-income parents often choose schools for financial reasons. Municipalities
should consider unifying fees for both types of institutions, to allow all the parents to make
educational decisions on the basis of their preferences, not their economic situation.

The interviewees distinguished two types of attitudes of professionals toward low-
income children.

The first is positive discrimination. Both parents and professionals mentioned differ-
ent ways of supporting low-income children, and their positive experiences proving the
professionals’ good will.

The second is the neutral approach — treating all children the same. All the interview-
ees agreed that positive discrimination is the approach which may help with inequalities,
and because of that, it should not only be promoted among professionals and parents, but
also children.

The expectations of low-income parents from the settings vary from the perspective
of the professionals. In general, the professionals distinguished two groups of parents.
Firstly, there are parents who are very demanding of ECEC settings, but also of other
social service institutions. They often feel entitled to different kinds of support, because
of their difficult financial situation. The second group are parents who expect good quality
care from ECEC professionals at the time they are working or looking for a job. ECEC
settings should cooperate with social services in terms of complex work with low-income
families, in order, for example, to increase the knowledge of parents about how important
a child’s early experiences are for his/her development and education.
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In terms of developmental expectations, the interviewees mentioned different skills
that children should acquire: personal independence, socio-emotional skills and academic
knowledge. All the professionals and parents stressed the importance of the socio-emo-
tional competence of children. The recommendation is to make professional training pro-
grams more sensitive to the diverse needs of children and to the expectations of parents
and professionals, as now in many cases they focus more on the educational aspects of
a teacher’s work.

Low-income parents stated that their children perform as well as their peers in the
settings. Nevertheless, professionals see a difference in the performance of low-income
children. Because of this, it is required from professionals to be sensitive and responsive
to the individual needs of each child, as parents may not have the knowledge and skills to
assess the development of their child.
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The learning environment as a space for changes

Summary

Science is not a simple increase of knowledge, but a change in state of mind. This demands a per-
sonalized approach to the teaching/learning process, the consideration of new spaces serving to
gain information and experiences, as well as making use of the dialogical nature of man to create
a learning community. The child cannot be a background for teachers’ actions but an authentic
real creator of his/her development. School should evolve from a socially and culturally authorised
knowledge-transferring institution into an agency which will be a community of life and work. This
paper focuses on selected aspects of a new culture of learning: constructive, self-regulated, situated
and collaborative, that prepares the student for smooth functioning in a world marked by change.

Keywords: early education, culture of learning, learning environment, learning community

Introduction

School in its present form has become inefficient and inadequate for a reality filled with
dynamic changes. It functions as a closed horizon of experiences, limited by place — which
is delimited by the space of the school building; time — where education content is attrib-
uted to student’s enrolment age, and education strategies — reflecting a production mental-
ity. In addition to this, as Sir Ken Robinson — the world’s recognised leader in the field of
development of innovativeness and human resources stresses — the factory like shape of
school is designed for a different epoch. As a result of this, it is not suitable for today’s
world since it offers young people signposts for the future, made in the diametrically dif-
ferent reality of the past (Robinson 2010: 70).

We are witness, however, to a peculiar block in thinking about school. Mentally we are
stuck between an authoritative attitude towards education, based on cultural transmission,
which is strongly rooted in our cultural tradition, and the new challenges of the world of
fluid modernity, which — in the opinion of Zygmunt Bauman, one of the greatest authori-
ties in the field of knowledge of society — requires openness and a constant readiness for
change (Bauman 2011). Metaphorically recalling the words of the Italian philosopher and
theoretician of Marxism Antonio Gramsci formulated in the early 1930’s: The crisis in
school education consists in the fact that “what’s old dies and what’s new cannot be born
yet” (Bauman 2011: 192).
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A requirement of today’s school, therefore, is that it should be free of its past habi-
tus, duplication of archaic clichés, reproduction of knowledge, standards, and values, and
should become the creator of a learning environment, which to the young person will be
the source of abundant experiences in relation to the material and socio-cultural world.

Towards a new culture of learning

In a world which is more and more unpredictable, where “yesterday’s tested routes trans-
form from day to day into dead ends, and the once traditional reliable behaviour models,
instead of securing success lead to failure” (Bauman 2011: 152), the ability to learn be-
comes the basic competence that facilitates efficient and safe movement in everyday life,
identification of one’s own needs and capabilities, and efficient information management.
The greatest chances for success are open to those people who can broaden their knowl-
edge and acquire skills by themselves, showing persistence, enthusiasm, consistency and
perseverance in the implementation of their intentions. A combination of passion, creativ-
ity and talent, therefore, is now the main shareholder in the building of intellectual capital.

Thomas Douglas and John Seely Brown (2011) in the book A New Culture of Learning
appeal for perception and making use of the exceptional opportunity created by a reality pul-
sating with dynamic changes. The fact that the world changes is not an obstacle in learning
any more, rather it forms unlimited resources for involvement, stimulation and development
of the imagination. Modern school needs a new culture of learning, which Erik De Corte —
a fellow of the American Educational Research Association, involved in research on meta-
cognitive aspects of learning — specifies as “CSSC learning” (De Corte 2013: 60—99). This
acronym contains four student activities, which are the foundations of effective learning.
These are constructive, self-regulated, situated and collaborative learning.

In accordance with the constructivist theory of teaching, education has to be perceived
as a support in learning to use culturally developed tools to produce meanings, which
facilitate construction of one’s own understanding of the world and the generation of be-
haviour enabling adaptation to the continuously changing socio-cultural reality. According
to Gregory Bateson — author of the cybernetic theory of mind and the cybernetic theory of
learning — the mind is set up on the basis of a number of dispositions to make distinctions:
combining, juxtaposing, comparing and detecting differences, which cause cognitive con-
flict (Bateson 1996). This difference triggers interactions between different parts of the
mind, and thus starts the process of perception reorganization and action, which leads to
a change in thinking. Jean Piaget described this phenomenon in terms of the processes of
assimilation and accommodation, which cause quantitative and qualitative transforma-
tions within cognitive structures (Piaget 20006).

Diversity of experiences initiates an increasingly more formalized form of the child’s
intuitive reasoning. In order for this to happen, he or she must experience the path of in-
teriorisation in its entirety, starting from actions on material objects, which will gradually
be internalized in the form of imaginative activities all the way to abstract operations.
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Shortening of this path through replacement of observation and manipulation on concrete
objects with a picture in a textbook or through a teacher’s verbal communication lim-
its significantly the participation of the sense apparatus in exploratory testing, and thus
impoverishes the material designed for further intellectual processing. It has to be kept
in mind, therefore, that the process of learning takes place when the brain does specific
work. “Perception, thinking, experiencing, feeling and acting — all these processes leave
so-called memory traces (engrams) in the brain” (Spitzer 2013: 17). The effectiveness of
memorization and the level of understanding depend on the depth of information process-
ing. Additionally, the thing the student does must be personally important to him or her; it
must result from internal motivation and satisfy his or her individual needs, desires.

The result of the cognitive system’s operation is a personal, unique construct, being
an encoded version of the effects of interaction with the object of cognition. The mental
structures formed this way by students are on the one hand strongly personalized, and on
the other hand they correspond with external reality. Such an approach results in a new
rewriting of teacher and student roles. The student is a searcher of meanings and builder
of his or her own comprehension, whereas the teacher is an initiator and guide supporting
students in the cognitive processing of information and construction of personal structures
of knowledge.

This approach to the process of building knowledge and skills stimulates the student’s
self-consciousness giving meaning to action (Gattegno 2010), it also activates self-regu-
lation mechanisms, which causes students to become masters in their process of learning
(Zimmerman 1994). Barry Zimmerman, author of self-regulated learning, is convinced
that “man participates in his processes of learning metacognitively, motivationally and
behaviourally” (Zimmerman 1994: 3). With reference to cognitivism, the SRL model is
based on the assumption that the more students get involved the more responsibility they
take for their own life, and their results in learning are significantly improved. This re-
quires three successive stages: planning, where students learn to define short- and long-
term objectives and to precisely assess the situation through practice connected with im-
plementation of selected strategies; monitoring of progress, and doing current corrections;
all the way to assessment, consisting of defining the effectiveness of individual strategies
in relation to the earlier adopted intentions.

The indicated self-regulation in behaviour manifests itself through internal motivation,
achievements and self-assessment, which result from previous actions and an individual
way of perceiving and analysing reality. Each student has their own personal experiences,
shows a different way of thinking, a different style of learning, and has specific learning
needs. Finding out and understanding one’s own learning style, as well as recognition of
one’s personal strengths and weaknesses create an opportunity to experience oneself as an
initiator, implementer and controller in the process of learning, to activate higher mental
functions, to reflectively relate to one’s own activity, and to give the feeling of responsi-
bility for one’s own development. In this new culture of learning, the student becomes an
animator of his or her own path of development, whereas the teacher is a learning coach,
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helping students familiarise themselves with and improve learning strategies, and adapt
them to a given context and specific situation.

Learning takes place in an inseparable relation with experience, in a specific social and
cultural context. It is a process accompanying action, which means that it cannot be sepa-
rated from context. It is difficult not to agree with Bateson’s statement that nothing has
meaning unless it is seen in some context, and considering any object without its context is
senseless (Bateson 1996). Mind forms a whole system together with the events and objects
that implement its cognitive functions. In the multitude and complexity of conditions, and
interdependence of their internal components we can find the justification and interpreta-
tion of undertaken activities. Context analysis serves explanation and understanding of
action, however, the context itself does not mean anything if we forget about the activation
of mental processes and subjective reflection which give meaning to action.

The research conducted by John S. Brown, Allan Collins and Paul Duguid confirm
that constructing personal thinking structures is “partially the result of action, situation
and culture, in which this knowledge is developed and used” (Brown et al. 1989: 32). Fre-
quent references to the real world as a natural learning situation, which is close to student
experience, means that information coded in this way is more quickly and easily found and
used in concrete life situations by students. This is manifested by the principle of coding
specificity. This refers to the fact that leads from the external situation presented during in-
formation coding determine the effectiveness of extracting information from the memory
(Sternberg 2001: 222). When students integrate a situation with what they remember they
will get better results in reconstruction if they find themselves in the same or in a similar
situation. Hence, it is important that the teacher creates conditions for learning which are
authentic, complex and rich, and not made up, simplified or limiting. School closer to life
— this is the main message for situated teaching.

Awareness of the complexity of situated teaching indicates that one cannot consider
this process as only an individual category. There is a reflexive relation between the cogni-
tive dimension and the social and situated dimension of teaching. From the socio-cultural
perspective, focused on the meaning of situation, especially social interactions, “the pro-
cess of teaching is located between biographies of people and the socio-cultural space,
where they live and where their experience takes shape” (Jarvis 1992: 17). It appears
within the field of tensions between what is individual and unitary and what is social and
dispersed. Entry into the area of social exchange gives an individual the possibility of
internalization, i.e. developmental progress deep inside, which is not simple imitation, but
a qualitative transformation of reasoning. Cultural thinking tools are an indirect link regu-
lating social behaviours and influencing reorganization of individual behaviours. Particu-
larly noteworthy is language that has a communicative function, facilitating a social form
of collaboration, which in time transforms into a tool of thinking and learning. Thanks to
language skills an exchange of thoughts is possible, which allows students to build their
personal structures of knowledge by means of negotiation of meanings.



The learning environment as a space for changes 147

Opening up the communication space develops individual and collective reflection
and self-reflection, teaches the art of argumentation, is a source of mutual inspiration, and
stimulates learners to take on new challenges. Education is at its most effective if students
have a chance to talk to one another in order to discuss ideas and questions, or to analyse
and solve problems without constant mediation with the teacher. Entering into relations
with peers who know more, who have more skills, is an excellent resource, as well as an
imperative to the development of the intellectual, motivational and operational sphere.
The task of the teacher is to build “a culture of mutual learning”, where students help
one another in learning, form a support group, and where the teacher only supervises the
course of the educational debate (Bruner 2006: 38—44).

The areas of changes described above require concentration on the qualitative dimen-
sion of education, supporting individual talents, and providing tools which used know-
ingly and intentionally will allow for better exploration and understanding of the world
and the building of one’s own being in the world.

The learning environment as a support system for students

In order to realize the ideas of a new culture of learning, present-day school must evolve
from a teaching institution, which serves students using a collective and highly unified
education model, called by the well-known English journalist and publicist Carl Honore
“turboeducation” (2011: 310), to an environment rich and diverse in its content and possi-
bilities of learning, which constitutes a valuable set of instruments for the learning process.

The importance of this issue is confirmed by a report published in 2009 by the Ameri-
can organization the Partnership for 21% Century Skills, under the title 27*" Century Learn-
ing Environment. The authors of the report focus on the necessary transformation of our
schools into learning environments, which will build a unique support system for students,
giving them an opportunity for dynamic growth and the search for answers to a changing
reality. The main components co-creating this synergic platform for learning are three
dimensions of reality, including physical — encompassing the school space with its ma-
terial equipment and infrastructure, social — taking into consideration relations between
participants of the educational process, which are sources of inspiration and mutual mo-
tivation, and virtual — using advanced information and communication technologies pro-
viding constant access to tools and digital resources. This extensive, multi-aspect outlook,
meanwhile, gives a new quality to discussions on the learning environment.

J.S. Brown, mentioned above, describes the learning environment by developing the
category of the learning ecosystem (Brown 1999: 31-36). The use of this term results
from the impact of features associated with the ecosystem, understood as an open, evolv-
ing, complex system, distinguished by the diversity of components and dynamics of con-
nections and relations on the learning environment. Therefore, the learning environment
is not simply a sum of its parts, but a specific structure in its entirety. The metaphor of
the ecosystem allows for a better look at the education process, taking into consideration
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consecutive levels of building mental maps in the minds of students, thanks to which they
can increase their ability to enter into interactions and build relations with the material and
social worlds. The role of the learning ecosystem being a merging of the participants and
resources in a broader learning environment through cooperation, sharing, publishing, re-
flection, learning and development. It is particularly relevant during the implementation of
the process of learning and teaching advanced IT and communication technologies, which
are carriers of information and create the possibility of participation in social networking,
serving as a tool to establish relations, for the exchange of thoughts, active development of
contents, joint projects and constant communication in the network environment.

The learning environment can be viewed as a totality of conditions, in which learning
takes place in the direct context of every event related to the student (Dumont, Istance
2013: 53-53). From the perspective of social and cultural processes, the internal structure
of the learning environment shapes the space for the activities of the students using it. It
becomes a dimension of reality, which encompasses the complex of conditions for the
subjective existence of the individual allowing him or her to define him or herself through
presented behaviours. In addition, it is the carrier of the culture of a given social system,
and a form of participation in the world of values divided by members of the learning com-
munity. The social and cultural capital of the environment builds on the individual capital
of a person and — based on feedback — activities undertaken intentionally by a person with
the use of cultural tools have an impact on transformations in various areas of the reality
creating the learning environment. Therefore, the attitudes of students towards their sur-
roundings is of key importance to the educational value of the interactions taking place in
that environment.

In school practice, it takes place in relation to cooperation within four main areas:
learners (who?), teachers (with whom?), contents (what we learn?), objects, equipment
and technology (what we learn and with what support?) (Dumont, Istance 2013: 52). In
this way, a dynamic, multidimensional space is created, which is the beginning of the
learning process. Regardless of the type of relations and their impact on the individual,
parts of the surroundings can be perceived in the context of needs, and based on this
principle they remain in interaction with the learner, building a subjective environment,
whereas others create an objective system, serving as something that a student can reach
for. Only “activity of the subject and development of conditions for this activity [...] is
used to introduce parts of the objective environment into a direct, individual, and subjec-
tive environment of a child” (Basinska 2011: 452). It is important to notice interactions
between possible configurations of parts of the environment and the personal features of
the individual, which form his or her attitude towards the environment.

The learning environment understood in this way stops being treated only as a didactic
support for the teacher, which means that “it is not the teacher who educates with the use
of descriptive means, but the environment of the school class (among other things), which
is a direct source of important educational impulses and cognitive conflict” (Kruk 2009:
494). The teacher, therefore, creates contexts, and the student draws from the teacher’s
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activities only what seems useful to him (Thomas, Brown 2011). This perspective sees the
teacher as an architect of the learning environment who stops being an expert in a given
field, and becomes an expert in the development and shaping of a new learning environ-
ment. From the main source of knowledge and “the wise man at the teacher’s desk”, he is
turned into an organizer of educational situations, a planner of outside conditions, a guide
and adviser, supporting students in their intellectual development. On the other hand, the
student, through his or her interests, cognitive activities and research, outlines the range
and intensity of utilization of this surrounding.

Designing conditions for realising the intellectual potential of an individual and the
shaping of cognitive frameworks which makes possible the acquiring of knowledge and
skills, forces departure from the “techne” type of methodological education model, which
is an instrumental activity requiring from the teacher reasoning in the categories of means
and targets as well as technical proficiency in using a wide variety of strategies and proce-
dures of didactic activity towards a methodology of education (Klus-Stanska, Kruk 2009:
502), which has its source in Aristotle’s idea of phronesis. In contrast to this, thinking
about targets and selection of means, reflection accompanying choices that are made and
judgment leading to rational decisions regarding procedure in concrete situations, should
rather be the range of activities of all subjects involved in the process of creating the learn-
ing environment.

Turning school into a learning environment also requires crucial changes in the organi-
zation of the school structure. A flexible learning territory needs to be activated, which will
be a place for creating educational initiatives and undertaking interdisciplinary projects,
allowing every student to pursue his or her own ideas, develop interests and satisfy their
curiosity. In addition to basic subjects, there should be an extensive offer of extracurricular
activities. It also means a departure from strict time frameworks in terms of how classes
are carried out, as well as a departure from detailed and long-term planning of didactic
work from the teacher’s perspective. The organisation of a field for experimentation also
requires changes in the spatial arrangement of classrooms. The way the teacher and stu-
dents utilize the space of the classroom and the range of their access to teaching aids and
the possibility of the free arrangement of classrooms to their current needs will also have
an impact on the atmosphere of learning and mutual communication. In this way, students
will be able to make their own decisions about a place to work, a partner to cooperate with
and method of task performance, whereas the classroom — depending on needs — will be
turned into an “exploratorium” or creative workshop.

Final reflections

As was mentioned earlier, school with its petrified structural-organizational system, just
like teachers who have a conservative approach to the didactic process, does not match
the fast changing world. “Every day, after another day at school, the gap deepens between
what we teach children and what they should learn” (Khan 2012: 10). The physical and
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mental anchoring of the student at a school desk effectively places his cognitive activity
into hibernation and strengthens the submissiveness of his or her behaviour. Meanwhile,
the culture of assimilation does not assure intellectual capital for adult life.

At the present time, we need a school that is open to new challenges, which requires
first of all a readiness on behalf of teachers themselves to change their thinking on educa-
tion and the courage to implement solutions resulting from the principles of a new culture
of learning. Nowadays, when knowledge has stopped being something exclusive, we need
a 3C student; which means creative, cooperative and with critical thinking skills. The
basic task is to educate young people with the skills to adapt, to provide symbolic and
methodological resources that constitute a valuable set of instruments for the learning
process, as well as the organization of situations that are conducive to the acquiring of
extracurricular skills.

Obviously, we have to be aware that school is not able to satisfy all the needs of
students, but it can create a space of opportunities, establish an inspiring learning en-
vironment, which will serve as a training field of cooperation, creativity, learning and
self-recognition skills. Students need a proper surrounding for undertaking independent
cognitive activity, proper examples to follow and a lot of space for activity. Finally, as
Bruner writes “Let these schools [...] be a place for the praxis (rather than proclamation)
of cultural mutuality, which means an increase in the awareness that children have of what
they are doing, how they are doing it, and why” (Bruner 2006: 120).
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w przekonaniach dorostych — przyszlych nauczycieli

Summary
The values of children’s world in adults — future teachers — conviction

Educational practice is directly connected with how and what teachers think about the students. In
the text are presented the results of researches into common beliefs of students from teaching facul-
ties concerning values in the children’s world. Analyses show worrying tendencies in the way of
thinking of future teachers about the students: they perceive them as being passive, very dependent
on adults, concentrated on themselves, potentially more prone to harm rather than to good. In the
understanding of students, children learn bad values from pathological adults, peers, and the media.

Stowa kluczowe: wartosci dziecka, wiedza potoczna, potoczne teorie pedagogiczne stu-
dentow

Keywords: children’s values, common knowledge, common pedagogical theories of stu-
dents

Wspolczesnie w refleksji pedagogicznej powszechnie obecny jest poglad silnie lansowany
przez nowa socjologi¢ dziecinstwa, zgodnie z ktorym uznaje si¢ dzieci za jednostki kom-
petentne i aktywne spotecznie, zdolne do samodzielnego kreowania swojego zycia i zZycia
otaczajacych je ludzi (Jenks 2008: 112). Jednakze szkota, szczegdlnie polska, nadal pozo-
staje miejscem, w ktorym wszystko jest zaprojektowane i zalezy od dorostych (por. Klus-
-Stanska 2014). W niniejszym tekscie zostang przedstawione wyniki badan dotyczace po-
tocznych przekonan studentéw kierunkow nauczycielskich dotyczace wartosci w Swiecie
dziecka. Rekonstruowanie przekonan z tego obszaru jest wazne z dwoch podstawowych
przyczyn. Pierwsza dotyczy zwiazkow praktycznego dziatania jednostki z generowany-
mi w jej umysle konceptualizacjami $wiata. Praktyka edukacyjna bezposrednio taczy si¢
z tym, jak i co nauczyciele mysla o dzieciach, jak wyobrazaja sobie dziecigcy $wiat, jakie
kompetencje przyznaja dzieciom i kim one dla nich s3 w ogolnosci. Badanie potocznych
przekonan studentdw — przysztych nauczycieli daje wglad w ich wiedze osobistg na temat
uczniowskiego $wiata wartos$ci, ujawnia sposoby konceptualizowania i oceny elementow
tego §wiata. Pozwala zatem na przewidywania kierunkow i sposobow dziatan, jakie po-
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dejma studenci w przysztej pracy nauczycielskiej w zakresie organizowania do$§wiadczen
spotecznych dzieciom.

Przyczyna druga wynika z pierwszej. Odkrywanie studenckich przekonan dotyczacych
uczniéw 1 ich funkcjonowania w §wiecie jest pierwszym krokiem w procesie przygoto-
wania do zawodu nauczyciela. Studenckie potoczne teorie moga bowiem stac si¢ zrodlem
ozywczych inspiracji do dyskusji na temat roli dorostego w budowaniu dziecigcego swiata
warto$ci. Dla rozwoju nauczycielskiej wrazliwo$ci wazne jest, aby studenci, zanim jesz-
cze rozpoczng projektowanie pracy z uczniami, mogli konfrontowaé swoje przekonania
i podda¢ je analizom na zajeciach. Stwarza to mozliwo$¢ oceny wlasnych do§wiadczen,
zrekonstruowania swoich teorii oraz antycypacji ich pedagogicznych skutkow. Takie dzia-
tania staja si¢ podstawa do modyfikacji przekonan pedagogicznie szkodliwych.

Od wiedzy potocznej nauczyciela ku kreowaniu §wiata dziecku

Juz wyzej nawigzywalam do podstawowej tezy psychologii spotecznej, zgodnie z ktorg
funkcjonowanie cztowicka w $wiecie jest uzaleznione od sposobu, w jaki on ten §wiat so-
bie przedstawia. Terminem ,,potoczne przekonania”, ,,wiedza potoczna” lub ,,naiwne teorie”
okresla si¢ to, ,,co cztowiek mysli o otaczajacej rzeczywistosci, jak ja spostrzega, rozumie
i ocenia” (Lachowicz-Tabaczek 2004: 15). Obok wielu innych okreslen (Lachowicz-Taba-
czek 2004: 70) upowszechnil si¢ tez termin ,,potoczna psychologia”, rozumiana najogdlniej
jako ,,opisywanie i wyjasnianie zachowan praktykowane przez ludzi w codziennym zyciu”
(Grzegorek 2011: 49). Przekonania potoczne, bazujace na prostych procesach spostrzegania,
pamigci i uczenia si¢ (Maruszewski 2003: 372), ksztattuja si¢ juz od okresu wezesnego dzie-
cinstwa. Do czynnikoéw majacych wplyw na tworzenie si¢ naiwnych koncepcji zalicza sig:
kulturg, sytuacje spoteczne, aktywno$¢ poznawcza i uwarunkowania emocjonalne jednostki
oraz uwarunkowania emocjonalne (Lachowicz-Tabaczek 2004: 95). Potoczne przekonania
dotycza natury $wiata, natury ludzkiej — wlasnej osoby 1 innych ludzi oraz regut zycia spo-
fecznego (Lukaszewski 2011: 10). Przekonania jednostek nie musza by¢ spdjne, a czasami
sa nawet wobec siebie sprzeczne. Moga mie¢ charakter wzglednie trwaty i ugruntowany,
albo sa wytwarzane sytuacyjnie do wyjasniania biezacych zdarzen czy przezy¢. Potoczne
teorie nie wymagaja potwierdzenia, czy uwiarygodnienia przez rzetelne dane. Co wigcej,
maja charakter subiektywnie pewny, dlatego sa bardzo oporne na zmiany nawet wobec do-
wodow naukowych (K. Lachowicz-Tabaczek 2004: 77). Jednostki nie potrzebuja rzetelnych
danych naukowych potwierdzajacych witasne teorie potoczne.

Naiwne teorie charakteryzuja pewne cechy, ktore decyduja o przebiegu procesu regu-
lacji zachowania czlowieka. Jak pisze Lukaszewski, podstawowa ich wlasciwoscig jest to,
ze stanowig one pierwsza i najlepiej utrwalona wersja §wiata jaka jednostka ma do dys-
pozycji, a ,,co pierwsze w czasie i w kolejnosci jest z regulacyjnej perspektywy wazniej-
sze od tego, co pozniejsze” (Lukaszewski 2011: 10). Z efektu pierwszenstwa potocznych
przekonan wynika tatwy i dobrze utorowany do nich dostep, dlatego sg one najszybciej
aktywizowane w roznych sytuacjach. Lukaszewicz przywotuje tu jaskrawy przyktad sy-



154 Marzenna Nowicka

tuacji stresowych, w ktorych impulsywne mechanizmy regulacji przewazaja nad mecha-
nizmami refleksyjnymi (Tamze).

Przekonania potoczne sg istotne w zyciu jednostki, poniewaz petnig funkcje tozsa-
mos$ciowa. Przekonania sg ,,cze$cig kolektywnego systemu znaczen czy tez podzielanego
$wiatopogladu (»wszyscy wiemy to samo i tak samo rozumiemy $wiat«)” (Lukaszewski
2011: 11). Wazna rola przekonan potocznych dotyczy takze tego, ze petnia one funkcje
afektywna, bowiem, bedgc prostymi narzedziami rozumienia $§wiata staja si¢ zrodlem po-
czucia bezpieczenstwa (Tamze). Znajomos¢ regut rzadzacych swiatem pozwala czuc si¢
w nim komfortowo i pewnie.

Przekonania sa predykatorami ludzkiej dzialalno$ci, bowiem ,,pozwalaja nie tylko
zrozumie¢ rzeczywistos¢, ustosunkowac si¢ do niej, lecz takze okresli¢ relacje podmiotu
obiektami rzeczywistosci i motywuja do podjecia okreslonych dziatan” (Lachowicz-Ta-
baczek 2009: 262). Co istotne, potocznym koncepcjom towarzyszy poczucie trafnosci,
dlatego moga one stanowi¢ uzasadnienie lub usprawiedliwienie wlasnego zachowania
badz podejmowanych decyzji. Jak podkresla Lachowicz-Tabaczek, naiwne teorie ,,kon-
serwuja okreslony uktad spoteczny” i sa skutecznym narzedziem ,,redukcji dysonansu
poznawczego” (2004: 81). Odwolanie si¢ do wiasnych teorii tlumaczy nawet tamanie
ogolnie przyjetych norm i zasad. W $wietle koncepcji opisujacej cechy osob lub grup
mozna uznac za poprawne nawet zachowania nieuczciwe czy spotecznie naganne (Tamze:
80). Sktonnos¢ do postugiwania si¢ teoriami potocznymi nie jest tylko domeng laikow,
ale w rownym stopniu dotyczy tez profesjonalistoéw (Tamze: 77). Odwotywanie si¢ do
potocznego doswiadczenia jest silniejszg tendencja w mysleniu niz odwolywanie si¢ do
danych naukowych.

Skoro od przekonan zalezy jak cztowiek dziata wobec innych, to analogicznie od prze-
konan praktykujacego nauczyciela, ale takze oraz osoby przygotowujacej si¢ do tego za-
wodu bedzie zalezato to, w jaki sposob bedzie konstruowat sytuacje szkolne socjalizujgce
dzieci. Dorota Klus-Stanska zauwaza, ze ,,[w]szystkie elementy wiedzy potocznej odno-
szace si¢ do rzeczywistosci spotecznej, umystowej, politycznej itd. maja znaczenie w pra-
cy nauczyciela. Wplywaja na tworzenie modelu wiedzy szkolnej, projektowanie metod jej
opracowywania, dokonywanie wyborow strategii diagnozowania osiggni¢¢ ucznia (...),
oczekiwanie okreslonych zachowan od nauczyciela i uczniéw, wskazywanie przyczyn ich
sukcesow 1 porazek, realizacje skryptow lekcji itd.” (2010: 62).

Przekonania stajg si¢ kluczowym elementem potocznych teorii pedagogicznych na-
uczycieli, shuzacych do wyjasniania proceséw uczenia si¢ i ustalania, jakie warunki temu
uczeniu si¢ sprzyjaja oraz do projektowania sytuacji dydaktycznych i wychowawczych
(Klus-Stanska 2010: 63, 59). Na gruncie polskiej pedagogiki szczegdlne zainteresowanie
osobistymi teoriami nauczycieli rozpoczgto si¢ w latach dziewigcdziesigtych XX wieku.
Istotne stato si¢ wowczas wyjasnianie, do jakiej wiedzy odwoluje si¢ nauczyciel w swojej
pracy i na czym polega istota praktyki nauczania (Mizerek 1999: 143). Wykorzystywa-
no przy tym rézne kategorie, o nieco innym zakresie znaczeniowym, jednakze w kazdej
z nich nawigzywano do potocznych przekonan. Przekonania wywiedzione z do§wiadczen
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sa czgsceig ,,wiedzy praktycznej” nauczycieli, ktora opisywata Bogustawa Dorota Gotgb-
niak (2000). Roman Leppert analizowat ,,potoczne teorie wychowania” reprezentowane
przez studentéw pedagogiki (1996), Krzysztof Polak rozpatrywat ,.indywidualne teorie
nauczycieli” (1999).

Jerome Bruner podkres§la ze w potocznych teoriach pedagogicznych znajduja od-
zwierciedlenie rozne przekonania dotyczace dzieci i sposobu, w jakie one si¢ ucza. Pi-
sze: ,,[w]ybor jakiejkolwiek praktyki pedagogicznej zaktada pewna koncepcje ucznia
(...). Wybor pedagogii nieuchronnie komunikuje bowiem wilasne koncepcje procesu
uczenia si¢ i ucznia. Pedagogia nigdy nie jest niewinna. To medium niosace wlasne
przestanie” (Bruner 2006: 95). Koncepcje potoczne zawsze maja istotny wplyw na na-
uczanie, z tego powodu wymagaja rekonstruowania, szczegolnie ze, jak pisze Bruner,
dzialania nauczyciela z nich wypltywajace nie zawsze stuza rozwojowi ucznia: ,,u pod-
staw praktyk edukacyjnych w klasach szkolnych lezy zbior zdroworozsadkowych prze-
swiadczen o umystach uczniow, z ktorych cze$é dziata w sposdb zamierzony dla dobra
ucznidw, a czg$¢ niezamierzony przeciwko dobru dziecka. Nalezy je wypowiedziec
otwarcie i zrewidowac” (2006: 78).

Niestety, kwestia owej rewizji, o ktorej pisze Bruner, nie jest w naszym systemie przy-
gotowania do pracy i doskonalenia zawodowego pedagogoéw rozpowszechniona. Henryka
Kwiatkowska pisze, ze ogromnym mankamentem ksztatcenia wspotczesnych nauczycieli
jest nieuwzglednianie przez program naiwnej wiedzy pedagogicznej studentéw (2008:
132). Tymczasem kazda osoba rozpoczynajaca edukacje¢ na kierunkach nauczycielskich
dysponuje juz okreslong wiedza i doswiadczeniem dotyczacym $wiata szkoty, dlatego, —
jak sugeruje autorka — ,,proces skutecznego integrowania poznania teoretycznego z prak-
tycznym tkwi wiasnie w umiejetnosci spozytkowania posiadanych juz zasobow wie-
dzy jednostki” (Tamze: 131). Nieuwzglgdnianie wiedzy zyciowej, zdroworozsadkowe;j
zmniejsza efektywnos¢ przyswajania wiedzy naukowej, ktdra ,,nie jest dos¢ mocna aby in-
gerowacé w system posiadanych prze z odbiorce przekonan i wyobrazen, a takze w utrwa-
lone schematy dziatania” (Tamze:133). Rozpoczynanie ksztatcenia od rekonstrukcji po-
tocznych przekonan kandydatow na pedagogéw jest dobrym kierunkiem podejmowanym
w konstruktywistycznie zorientowanej edukacji nauczycielskiej (Dylak 2000). Przykta-
dem takich dzialan moze by¢ projekt Ewy Lemnskiej-Lewandowskiej (2013) dotyczacy
dyscypliny szkolnej. Po identyfikacji przekonan i osobistych teorii edukacyjnych nauczy-
cieli w odniesieniu do dyscypliny i kierowania klasa weszli oni w rol¢ badaczy i monito-
rowali wlasng praktyke wychowawcza. Badania Lemanskiej — Lewandowskiej pokazuja,
ze zmiana przekonan nauczycieli jest mozliwa, ale bardzo trudna (Tamze: 156—162).

Projekt badawczy

Podjete dziatania badawcze dotyczyly przekonan studentdw na temat Swiata wartosci
dziecka. Warto$ci determinujg przezycia psychiczne i dziatania cztowieka. Dziecigcy
$wiat warto$ci jest specyficzny (por. Morszczynska, Morszczynski 2003) i uwidacznia si¢
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w obserwowalnych zachowaniach dzieci w stosunku do 0so6b i przedmiotow oraz w jezy-
ku dziecka (tzw. jezykowy obraz $§wiata wartosci; por. E. Ogrodzka-Mazur 2007: 44—45).

Celem ogo6lnym przeprowadzonych badan bylo rozpoznanie, jak studenci — przyszli na-
uczyciele edukacji wezesnoszkolnej konceptualizuja $wiat warto$ci wspolczesnego dziecka.
Szczegdlng uwage zwrdcitam na to, jakie wartosci identyfikuja studenci w $wiecie dzieci,
oraz jakie konstytutywne cechy, w przekonaniach studentow, ten §wiat okreslaja.

Planujac projekt badawczy, odwotatam si¢ do strategii jakosciowej i wykorzystatam
metode analizy dokumentoéw (Rapley 2010). Dokumenty w formie wypowiedzi pisemne;j
na okreslony temat zostaly wytworzone intencjonalnie na uzytek badania. Tekst pisany
byt analizowany w podejsciu nieustrukturyzowanym (Perdkyld 2009: 326-327). Ogo-
tem w badaniach uczestniczyto 105 studentek' III roku licencjatu studiéw dziennych na
specjalnosci edukacja wezesnoszkolna i przedszkolna, prowadzonych na Wydziale Nauk
Spotecznych Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie. Przyszte nauczycielki
redagowaty wypowiedzi na ogdlnie sformutowany temat: Swiat wartosci wspotczesne-
go dziecka w $wietle doswiadczen z praktyk pedagogicznych w szkole. Zadanie zostato
postawione po odbyciu przez studentki praktyki pedagogicznej cigglej w szkole. Mimo
zawartej w temacie sugestii odwotywania si¢ do zgromadzonych w szkole do§wiadczen,
wigkszo$¢ piszacych nawigzywata takze do wlasnych prywatnych obserwacji rodzinnych
czy towarzyskich.

Wyniki analizy

W swoich wypowiedziach studentki odnosity si¢ do zasobu tresciowego $wiata wartosci
dzieci. W ich przekonaniu, wspotczesne dziecinstwo rozpigte si¢ jest migdzy wartosciami
pozytywnymi i negatywnymi. Wsrdd pierwszych wymieniano wartosci uniwersalne, ta-
kie, jak rodzina i zdrowie oraz warto$ci moralne np. mitos¢ i przyjazn. Do drugiej grupy
studentki zaliczyly przede wszystkim wartosci materialne.

W potocznych przeswiadczeniach przysztych nauczycielek $wiat wartosci dzieci rza-
dzi si¢ wartosciami uniwersalnymi od wiekéw zakorzenionymi w do$wiadczeniu ludz-
kim. Wypowiadaly si¢ o tym w nastepujacy sposob:

—Jedng glowng wartoscig i mysle, ze najwazniejszq, ktora pojawia si¢ co pokolenie to
dom, matka, ojciec (...).

— Pomimo zmian, jakie zachodzq we wspolczesnym swiecie, uwazam, ze wsrod dzieci
dalej pielegnowane sq wartosci uniwersalne, takie jak prawdomownos¢, ochrona Zycia
lub zdrowia, uczciwosc.

Wartoséci moralne tez charakteryzuja wspotczesne dzieci i urzeczywistniaja si¢ zwlasz-
cza w dziataniach skierowanych ku innym osobom z rodziny, ale takze wobec rowiesni-
kow z najblizszego otoczenia, gtownie ze szkoly. W przekonaniu studentek wszystkie
dzieci chcg by¢ kochane, lubiane, akceptowane, wspierane. Tak o tym pisaty badane:

' Na te liczbe ztozyly sie 2 roczniki tej specjalnosci konczgce studia w roku akademickim 2014/2015
oraz 2015/2016.
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— Najwazniejszymi wartosciami bez wzgledu na wiek sq wedlug mnie wartosci mo-
ralne, szczegolnie mitos¢ i przyjazn. Aktualne dawniej i dzis, poniewaz kazdy czlowiek,
szczegolnie dziecko chce by¢ kochane, potrzebne, mie¢ wsparcie i pomoc ze strony naj-
blizszych.

— Duzq wartoscig dla dzieci sq tez przyjaciele, znajomi z klasy, o ktorych chetnie opo-
wiadajg. Chcq by¢ lubiani przez klase.

Wsrod wartosci moralnych szczegodlne miejsce w $wiecie dzieci zajmuje sprawie-
dliwosé. Role tej wartosci badane identyfikowaly bezposrednio w obserwowanych sy-
tuacjach szkolnych, ale rowniez nawigzywaly do dos§wiadczen nabytych poza praktyka
szkolng. W przekonaniu studentek, dzieci sa3 wyczulone na niesprawiedliwe traktowanie
dorostych, wrazliwie odbieraja wszelkie sygnaty dyskryminacji z ich strony. Jedna ze stu-
dentek wyrazita nast¢pujace przekonanie:

— Drzieci bez wzgledu na wiek nadal cenig uczciwos¢ w ocenianiu, poszanowanie row-
nosci praw w szkole i w domu.(...) To czy pedagog kazdemu daje rowne szanse, jednako-
wo traktuje wszystkie dzieci niezaleznie od ich pochodzenia, wynikow w nauce i miejsca
zamieszkania stanowi fundament relacji z nauczycielem (...).

Obok przekonania o obecnosci pozytywnych wartosci w §wiecie dzieci, w wypowie-
dziach studentek obecne bylo konkurencyjne, silniej akcentowane prze$wiadczenie, ze
dzie¢mi kierujg wartos$ci negatywne. Zgodnie z potocznymi teoriami przysztych nauczy-
cielek, dzisiejsi uczniowie sg przywigzani do wartosci prestizowych, materialnych.

— Moim zdaniem swiat wartosci wspolczesnego dziecka to glownie gadzety, nowinki
technologiczne i Internet (...).

Repertuar przedmiotow, ktore studentki wymieniaty jako pozadane przez dzieci byt
bardzo réznorodny: ubrania, buty, tablety, konsole, telefony, gry komputerowe, filmy, za-
bawki. Wszystko, zdaniem badanych, musi by¢ najnowsze, firmowe, drogie i najlepiej
niedostepne dla ogoétu. Tak o tym pisaty:

— (...) kazda rzecz musi mie¢ odpowiednia wartos¢, aby moc sie nig pochwali¢ wsrod
rowiesnikow w szkole. Sqdze, ze pieniqdz w dzisiejszych czasach niszczy system wartosci
dziecka.

Niektore wypowiadajace si¢ osoby ujawnialy przekonanie, ze przedmioty materialne
przestaniajg dzieciom nawet inne wazne wartosci:

— (...) dzieci wolg teraz komputer, telewizor, telefon niz spotkac si¢ z przyjaciotmi.
Przenoszq sie w swiat wirtualny, zaniedbujgc swoich najblizszych.

— Czesto sprzety elektroniczne wypierajq w wartosciach dzieci zabawe z innymi ludzmi.

Studentki wielokrotnie wyrazaly swoje zdziwienie, zaniepokojenia i oburzenie tym,
ze $§wiat dzisiejszych dzieci jest tak zmaterializowany. Oto przyktad takiej wypowiedzi:

—(...) akcja ,, prezenty komunijne” rozpoczela sie juz nawet pot roku wezesniej. Dziew-
czyny oczywiscie powiedzialy, co by chcialy dostaé, ale, co najbardziej zaskakujgce, wy-
mienily w tym wszystkim pienigdze — odpowiedz, kolokwialnie méwigc — mnie zszokowata.
(...) Wiem, Ze czasy sie zmieniajq, oddzialywanie Internetu, telewizji, swoboda, wplywajq
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na poczucie wartosci kazdego, ale nie pogodze si¢ z tym, zeby dziecko w wieku 9 lat my-
Slalo juz o pienigdzach, o tym co dzigki nim mozna miec.

Podsumowujac, studentki wyrazaly przekonanie, ze w §wiecie wspdtczesnych dzieci
obecne sg warto$ci wazne dla prawidtowych relacji z otoczeniem spotecznym. Jednak-
ze obecne sg w nim rowniez wartosci negatywne, zwigzane z przywigzaniem dzieci do
przedmiotow materialnych. Badane sg prze§wiadczone, ze dawniej dzieci byly inne, mniej
nastawione na osigganie partykularnych korzysci.

— Uwazam, ze we wspolczesnych czasach zauwaza sie ogromny spadek wartosci dziec-
ka. Dla dzieci coraz czesSciej niz wartosci uniwersalne wazniejsze sq wartosci materialne,
wszelkiego rodzaju korzysci, prezenty nagrody. Dzieci uczq sie, bo cheg by¢ za to nagra-
dzane, pomagajq dorostym, by cos zyskac.

Oprocz zawartosci tresciowej Swiata wartosci dzieci niezmiernie istotne jest, jak przy-
szte nauczycielki 6w $wiat przedstawiaja. Z opiséw tych bowiem wytaniajg si¢ przekona-
nia studentek na temat natury dzieci, kompetencji przez nie przejawianych, stosunek do
nich i $§wiata ich wartosci.

Cechy konstytutywne §wiata wartosci dzieci, jakie mozna zidentyfikowaé na podsta-
wie analizy zgromadzonych wypowiedzi przysztych nauczycielek sa nastepujace:

— Odrebnosé. Dzieci i dorosli nalezg do dwoch opozycyjnych §wiatow i nawet, gdy

te Swiaty tacza si¢ ze sobg i przenikaja, to jednak w ogdlnosci sg odrgbne.

— Zmienno$é. Swiat wartoéci dzieci charakteryzuje temporalna zmiennosé i z deka-
dy na dekade obraz zycia dzieci jest inny, w przeciwienstwie do §wiata wartosci
dorostych, ktory jest bardziej stabilny.

— Zalezno$¢€. Dzieci nie sg samodzielne i nie w pelni przejawiaja zdolnosci do auto-
nomicznego dzialania, dlatego dla ich prawidlowego rozwoju konieczna jest trans-
misja warto$ci od dorostych ku dzieciom.

— Plastyczno$é. Swiat wartosci dziecka jest bardzo podatny na wplywy spofeczne,
a szczegoblnie na niszczace wptywy kultury.

— Ulomnos$é. Dzieciecy $wiat wartosci nie jest dojrzaty, dzieci nie sa kompetentne
aksjologicznie i zle wzajemnie na siebie wptywaja.

Odrebnosé
Cho¢ niektore studentki deklarujg jedno$¢ Swiata wartosci dorostych i dzieci, to jednak
w wypowiedziach wigkszosci z nich jednoznacznie da si¢ zrekonstruowa¢ obecnos$¢ linii
demarkacyjnej dzielacej obie te przestrzenie. Przyszle nauczycielki dostrzegaja wyrazng
odmiennos¢ preferencji dorostych i dzieci, i cho¢ ich $wiaty sa ze soba splecione, to po-
zostaja w opozycji. Dorosli dominuja, bo reprezentuja ustabilizowany system wartosci
i wiedza, co jest dobre, a co zte. Swiat dzieci jest niedoskonaty, gorszy, czesto jak juz
wyzej zaznaczatam, ,,sptaszczony” tylko do warto§ci materialnych. Dzieci dopiero ,,sa
w drodze” do osiggania dojrzatos$ci i spotecznie pozadanego systemu wartosci.
Odregbnos¢ swiatow dorostego i dziecka studentki traktuja jako naturalng i oczywista.
W swych wypowiedziach z niepokojem konstatowaty:



Wartosci w $wiecie dziecka w przekonaniach dorostych — przysztych nauczycieli 159

— (...) $wiat dzieci jest coraz czesciej zacierany. Wchodzq one w zycie dorostych juz
od najmtodszych lat.

Niektére z badanych zauwazaja obecna we wspotczesnej kulturze tendencje do unifi-
kacji atrybutéw roznych przedmiotow wskazujacych na wiek ich uzytkownikow. Pisaty
0 tym w nastgpujacy sposob:

— Wiele przedmiotow przeznaczonych dla dzieci dostosowuje si¢ rowniez do potrzeb
dorostych i odwrotnie — przedmioty, z ktorych korzystajg rodzice czesto zaadoptowane
sq do uzytku dzieciecego. Dorosli i dzieci korzystajq z tych samych gadzetow (komputer,
tablet, smart fon czy odtwarzacz MP4), noszq takie same ubrania (...), a nawet oglgdajg
te same programy (...). Zaciera sig zatem granica pomiedzy tym, co jest przeznaczone dla
dziecka, a tym co dla dorostych.

Jednakze studentki nie oceniajg pozytywnie zjawiska zacierania si¢ granicy pomig¢dzy
swiatem dorostych i dzieci. Widzg w nim przede wszystkim zagrozenie dla prawidtowej
transmisji migdzypokoleniowej w obszarze wartosci:

— Programy telewizyjne, moda, zabawki sq scisle zwigzane z Zyciem dorostych. (...)
dzieci uczq sie wartosci jakie widzq. W wigkszosci programow telewizyjnych nie ma mowy
o0 honorze, milosci, szacunku, uczciwosci, przyjazni. Nie pojawiajq si¢ tez autorytety, kto-
rych postegpowanie mozna byloby nasladowac w zZyciu codziennym.

Zmienno$¢

W wypowiedziach studentek intensywnie przewija si¢ watek temporalnej zmienno$ci
dziecinstwa. Badane zauwazaja, ze czas ich dziecifnstwa i obecnych w nim wartosci byt
inny niz wspolczesnych dzieci. Dostrzegaja zmiany w codzienno$ci dawnych i wspolcze-
snych ucznidow, z wrazliwo$cia ujawniaja przyczyny tych zmian i ich zakres.

— Obserwujqc dzisiejsze dzieci w wieku wczesnoszkolnym nie moge si¢ nadziwic, jak
szybko zmienia si¢ Swiat i jak ogromna przepasc¢ jest miedzy wartosciami waznymi za
czasow, gdy ja miatam 7-10 lat, a dzie¢mi wspotczesnymi.

— W dzisiejszych czasach dokonuje sie ciggly postep naukowo-techniczny, (...). Juz
w wieku przedszkolnym dzieci posiadajq telefony, komputery itd.(...) Nie interesujq sie juz
zabawq na Swiezym powietrzu, grami w chowanego. Nie zakladajq ,,zlotych mysli”, czy
pamietnikow.

Piszac o zmianach, studentki oceniajg je jednoznacznie negatywnie. Uwazajg, ze kie-
dys$ byto lepiej, bo dominowaty cenniejsze wartosci. Ich zadaniem wspotczes$nie nastapit
upadek wartosci.

— Zycie dzieci XXI wieku jest inne, Zyje sie z dnia na dzien, nie mysli sie o planowaniu
i przysztosci. (...) dzieci nie wiedzq co to jest poswigcenie, cierpliwos¢, ciezka praca, po-
niewaz wszystko majq to co cheq na co dzien (...).

Szczegodlnie zal studentkom, ze wspotczesne dzieci nie bawig si¢ z rowiesnikami
na podworku. W pamieci badanych utrwalil si¢ obraz innego dziecinstwa — spedzanego
w bezposrednim kontakcie z kolegami, szczegdlnie poza domem, na otwartej przestrzeni.
Oto jak wspominaly tamte czasy:
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— Kiedys po poludniu zwlaszcza na wsi mozna bylo zobaczy¢ biegajgce, bawiace sig¢
dzieci. Dzis na wsi jest cicho. Zakloceniem spokoju sq szczekajqce psy i jezdzgce samochody.
—...na wsi (...) Oczywiscie nie jest tak, ze dzieci w ogole nie wychodzq z domow. Wychodzg,
lecz przewaznie ograniczajq sie do wlasnego podworka. Nie tworzq wielkich grup sktadajq-
cych sig ze starszych i mtodszych uczestnikow zabaw, ktorzy wspolnie organizujg sobie czas.
Bawigq sie przed domem z rodzenstwem [ub z bliskimi /a kolegq/ kolezankq. (...) takie zabawy
nie trwajq dlugo. Dom i znajdujgce si¢ tam gadzety sq znacznie atrakcyjniejsze.

— Pamietam jeszcze siebie sprzed kilkunastu lat. Bardzo cenitam popoludniowe spo-
tkania z innymi dziecmi. W poblizu mojej miejscowosci znajdowalo sie wiele skupisk
drzew i lasow. Czesto budowalismy z gatezi i innych znalezionych rzeczy domki i ,,bazy”.
Spedzalismy w ten sposob cale dnie, nie nudzqc sie. W dzisiejszych czasach sqdze, Ze takie
zabawy nie sq juz takie atrakcyjne, jak to bylo kiedys.

Przyszte nauczycielki wyrazaty jednoznaczne przekonanie, ze model ich dziecinstwa
byt dobry i ponadczasowy. Zmiany w sposobach komunikacji interpersonalnej uwazaja za
nieodpowiednie dla dzieci i zagrazajace ich rozwojowi spolecznemu.

(...) dzieci wolq teraz komputer, telewizor, telefon niz spotkac sie z przyjaciotmi. Prze-
noszq sie w swiat wirtualny, zaniedbujgc swoich najblizszych. Na podworkach przy blo-
kach nie zauwazymy juz tyle dzieci, co kiedys, kiedy komputer nie byl tak popularny.

Zalezno$¢

Wypowiedzi studentek ujawniajg ich przekonanie o dominacji dorostych nad dzie¢mi. Jest
ona ich zadaniem uzasadniona, bo dzieci nie sg dojrzale i samodzielne, wigc we wszyst-
kim zaleza od dorostych. Dominacja naktada na dorostych oczywiste zobowigzania. W ro-
zumieniu przysztych nauczycielek, dorosli — szczegolnie rodzice i nauczyciele — sa odpo-
wiedzialni za $wiat wartosci dziecka. Powinni go $wiadomie ksztaltowaé, modyfikowac
i doskonali¢, bowiem glownym zadaniem dorostych jest uspotecznianie dzieci i transmi-
sja pozadanych warto$ci do dziecigcego §wiata.

— Rodzice od najmtodszych lat powinni wpajac¢ dziecku takie wartosci, jak m.in. mi-
tosé, przyjazn, maqdros¢, szacunek, szczescie, odwaga, odpowiedzialnosc, uczciwosé,
sprawiedliwos¢. Sq to wartosci niezbedne do spokojnego zycia. Dzieci musza zdawa¢ so-
bie sprawe, jak wazna w Zyciu kazdego cztowieka jest mitos¢. Powinny tez z szacunkiem
odnosic¢ si¢ do innych.

—(...) najwazniejszq role odgrywajq rodzice i nauczyciele, ich oddzialywanie na dziec-
ko ma fundamentalny wplyw na jego dalsze zycie, dlatego bardzo wazne jest by przekazy-
wac okreslone wartosci juz w najwczesniejszych latach zycia dziecka

Niektore studentki wyrazaty przekonanie, ze nie wszyscy dorosli wywiazuja si¢ do-
brze ze swego zadania:

— We wspotczesnym swiecie ludzie zapominajg o wartosciach, przez co nie przekazujq
ich dzieciom.

W przeswiadczeniu przysztych nauczycielek, taka postawa wskazuje na brak odpo-
wiedzialnos$ci dorostych w stosunku do mtodego pokolenia.
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Plastycznos$¢

Swiat wartosci, jaki zdaniem studentek reprezentuja dzieci, nie jest stabilny i trwaty. Dzie-
ci ulegaja wielu wptywom i nie wiadomo, jak dtugo bgda wierne okreslonym wartosciom.
Jedna ze studentek tak o tym napisata:

— Wartosci wyznawane przez dzieci sq zmienne. Duzq role w ich kreowaniu majq grupy
spoleczne, a jeszcze wigkszg wszechobecne media.

Badane szczegolnie silnie akcentowaty uzaleznienie dziecigcego $wiata warto$ci od
wspolczesnej kultury. W swoich wypowiedziach podkreslaly prawie wylacznie negatyw-
ny wplyw, zwiazany z rozwojem nowych mediow. Wyrazaly przekonanie, ze multimedia
niszcza $wiat dziecigcych wartosci i utrwalaja aspoteczne postawy.

— Dzieci przestajg komunikowac sie z otoczeniem, brakuje im jakiejkolwiek aktywnosci
ruchowej (pomijajgc obowigzkowe zajecia szkolne), z czasem stajq si¢ biernymi konsu-
mentami programow multimedialnych i wiezniami cyberprzestrzeni.

— Dzieci spedzajq mnostwo czasu przed telewizorem, graniem w gry na komputerze, co
Jjest szkodliwe, poniewaz nie majg bezposredniego kontaktu z otoczeniem oraz czyjq bez
aktywnosci ruchowej (...) Poprzez takie wychowanie dzieci stajq si¢ leniwe, niechetne do
zabawy, a takze majq coraz czesciej zaburzone procesy zmyslowe, majg problemy z kon-
centracjq uwagi, ze stuchaniem, czy odczuwaniem emocji.

— Drzieci wspolczesne nie czytajq ksigzek, wolg graé w réznego rodzaju gry, a zwlaszcza
w te, ktore nie sq dla nich odpowiednie, agresywne, przez co dzieci rowniez takie sie stajq.

Jak obrazuja to powyzsze fragmenty, w przekonaniu przysztych nauczycielek wspot-
czesna kultura deprawuje dzieci. Zarejestrowatam tylko pojedyncze wypowiedzi, w kto-
rych przyszte nauczycielki moéwia o pozytywnych aspektach réznych wytworow kulturo-
wych. Studentki te dostrzegly mozliwo$¢ wykorzystywania mediow w budowaniu $wiata
warto$ci dzieci z zastrzezeniem jednak, ze bedzie to korzystanie kontrolowanie.

— Nie mozna jednak catkowicie dyskredytowac mediow, poniewaz przy doborze odpo-
wiednich programow mogq by¢ pomocne i stanowi¢ wspanialy wzorzec dla dzieci. Jed-
nakze nalezy kontrolowa¢ przekaz medialny z jakim ma kontakt dziecko oraz ogranicza¢
jego czas tak, by nie zastgpowal kontaktow z rodzing i kolegami.

Uogolniajac, w przekonaniach przysztych nauczycielek $wiat wartosci dzieci jest zbyt
plastyczny i nieodporny na réznego rodzaju wpltywy. Szczegodlnie wspodlczesna kultura
oddziatuje destrukcyjnie na dzieci, kierujac je w stron¢ warto$ci hedonistycznych.

Ulomnos¢

Badane studentki zauwazaja, ze §wiat wartos$ci dzieci, to $wiat niedoskonaty, bo niedosko-
nate sg same dzieci. Ich kompetencje sg ograniczone, szczegdlnie w zakresie aksjologicz-
nym. Z tego powodu wzajemny wplyw dzieci na siebie i zaleznos¢ od rowiesnikow oce-
niany jest przez przyszle nauczycielki negatywnie. W przekonaniu studentek, obecno$¢
réwiesnikow sprzyja generowaniu niepozadanych zachowan. W ich rozumieniu to dorosli
uczg dzieci, jakie maja by¢ one wzgledem siebie. Studentki raczej nie przejawiaja przeko-
nania, ze dzieci moglyby same wypracowac reguty dobrego wspolzycia w swoim gronie.
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— Dziecko w przestrzeni szkolnej porownuje sie z rowiesnikami. Najwazniejszym celem
staje sie posiadanie modnego telefonu i markowych ubran, aby zwrdci¢ na siebie uwage
innych, poczué si¢ kims waznym, z kim grupa sie liczy. (...) Wiekszos¢ dzieci duzg uwage
przywiqgzuje do posiadania drogich gadzetow i markowych ubran myslgc, Ze w ten sposob
zdobedg sympatie i uznanie w oczach rowiesnikow.

Dla przysztych nauczycielek, to czego dzieci uczg si¢ od dorostych jest na ogot lepsze
i bardziej wartoSciowe niz to, czego ucza si¢ od siebie samych. Kult dorostego byt wi-
doczny w kazdej studenckiej wypowiedzi.

— W pozniejszych latach dziecko staje sie narazone na oddziatywanie grupy rowiesni-
czej, ktora okresli wartosci panujgce w niej. Przynaleznos¢ i akceptacja nalezq do pod-
stawowych potrzeb cztowieka. Uczniowie kierujqc sie tymi potrzebami odrzucajg wzorce
zdobyte w rodzinie, na rzecz tych reprezentowanych przez grupe rowiesniczq.

— To rodzice, rodzina i nauczyciele budujq system wartosci dziecka, natomiast towa-
rzystwo w jaki dziecko przebywa czesto bardzo silnie na nie oddziatuje i to co dziecko
wyniosto z domu moze zostac , przygniecione” przez wartosci, ktore prezentuje kolega
bqdz kolezanka dziecka w szkole lub na podworku.

Jako odosobnione glosy trzeba potraktowac te wypowiedzi, w ktorych studentki opisy-
waty pozytywna rolg¢ grupy rowiesniczej w rozwoju spotecznym dziecka.

— Grupa rowiesnicza, w ktorej dziecko nawiqzuje pierwsze przyjaznie, uczy si¢ akcepta-
¢ji i gotowosci niesienia pomocy (...) umiejetnosci nawigzywania kontaktow i wspolpracy
z innymi, jednak przede wszystkim uczy sie czerpania przyjemnosci z przebywania razem.

Podsumowanie

Jaki obraz dziecka wytania si¢ z pisemnych prac studentek na temat $wiata warto$ci dziec-
ka? Niestety niezbyt optymistyczny. Maly uczen w przekonaniach przysztych nauczy-
cielek, to przede wszystkim dziecko-samotnik, ktory nie potrzebuje kontaktow z drugim
cztowiekiem zaréwno dorostym, jak i rowiesnikiem.

— Na nieco dalszy plan spada pielegnowanie relacji rowiesniczych. Atrakcyjnosé za-
bawek i gadzetow elektronicznych sprawia, ze dzieci nie majq ochoty na wspolna zabawe,
a spotykanie z kolegami ma charakter wylgcznie ,, towarzysza” do wspolnych gier i na
komputerze bgdz konsoli.

— Wspolczuje im, ze ten beztroski czas dziecinstwa, ktory powinni spedzi¢ na zabawie
marnujg na gry i podqzenie za modg. Gleboko wierze, ze gdzies sq jeszcze chociaz po-
Jjedyncze przypadki dzieci, dla ktorych wazne sq zabawy na podworku, spedzanie czasu
z rodzenstwem, kolegami, czy rodzicami.

— (...) podczas spotkan rodzinnych nie sq wazne inne dzieci, ciocie, dziadkowie, a na-
wet slodycze, w centrum zainteresowania sq tylko gry.

Drugim charakterystycznym rysem obrazu dziecka w przekonaniu przysztych na-
uczycielek jest to, ze uznaja je one raczej za sklonne do ztego niz do dobrego. W wy-



Wartosci w $wiecie dziecka w przekonaniach dorostych — przysztych nauczycieli 163

powiedziach studentek silnie uwidacznia si¢ motyw niedobrego dziecka, co odstaniaja
ponizsze wypowiedzi:

—(...) wydaje mi sie, ze dzieci w tym momencie sq na ,,pograniczu dobra i zta”.

— (...) kazda rzecz musi mie¢ odpowiednig wartos¢, aby moc sie nig pochwali¢ wsrod
rowiesnikow w szkole. Sqdze, ze pienigdz w dzisiejszych czasach niszczy system wartosci
dziecka.

— Wartosci wspotczesnych dzieci sq bardzo powierzchowne.

— (...) wigkszos¢ wspolczesnych dzieci nie bierze do siebie jakichs wyzszych wartosci.
Nie przywiqzujq uwagi do wartosci takich jak przyjazn, rodzina czy wiedza. Liczy si¢ Swiat
wirtualny.

— (...) niestety w dzisiejszych czasach rzadko kiedy dzieci majg zaszczepione wartosci
moralne takie jak szacunek, uczciwos¢, odwaga, odpowiedzialnosé, pokojowosé (...).

Przyszte nauczycielki postrzegaja dzieci jako istoty bierne, zalezne bardzo od doro-
stych. Nie widzg w nich kompetencji do kreowania wiasnego $wiata, a szczeg6lnie do od-
powiedzialnos$ci za swdj swiat warto$ci. Dzieci, w przekonaniu przysztych nauczycielek,
to jednostki skoncentrowane na sobie, potencjalnie bardziej sa sktonne do zlego niz do
dobrego. Ucza si¢ ztych warto$ci od patologicznych dorostych, rowiesnikow, czy mediow.
Dla studentek dziecigcy $wiat nie zastuguje na specjalne zainteresowanie, jest on dopiero
w trakcie stawania si¢, w drodze do dojrzatego §wiata ludzi dorostych.

Whioski

Wartosci stanowig zrédto inspiracji i dyrektyw dla ogoétu dziatan podejmowanych w szko-
le (Denek 2003:34). Wsrod nich szezegolne miejsce, zdaniem Kazimierz Denka, zajmuje
edukacja aksjologiczna, ktéra ma priorytetowe znaczenie w catozyciowej formacji wspot-
czesnego cztowieka (Tamze: 35). Szkolne ksztatcenie aksjologiczne obejmuje wzmacnia-
nie rozumienia warto$ci, doskonalenie proceséw wartosciowania, zajmowania postawy
wobec warto$ci oraz dazenia do nich (Olbrycht 2000: 89 i nast.). W proces ksztattowa-
nia wartos$ci dzieci w szkole zostang wilaczeni studenci objeci badaniem. Ich przekonania
beda miaty wptyw na planowane dziatania wychowawecze, ale tez bgda przenikaly catos¢
wytwarzanych przez nich oddziatywan socjalizacyjnych.

Tymczasem potoczne koncepcje przysztych nauczycieli okazuja si¢ by¢ silnie zako-
rzenione w dawnej racjonalnosci edukacyjnej, zgodnie z ktora, jak pisze Dorota Klus-
-Stanska, dzieci posiadajg ,,status struktur deficytowych, ktdre za pomoca odpowiednio
zorganizowanego systemu maja by¢ »przeksztalcone« w pozadanie spoteczne jednostki”
(2004: 34). Co ciekawe, podobne wyniki, ale dotyczace mtodziezy, uzyskat Piotr Mo-
dzelewski, ktory zidentyfikowat antagonistyczna, awersyjna wizj¢ mlodego pokolenia
w przekonaniach przysztych pedagogow (2014: 247). Oczywiscie zarowno przedstawio-
ne tu badania, jak i projekt Modzelewskiego nie upowazniajg do formutowania zadnych
uogdlnien. Jednakze, ostroznie, mozna tutaj wskaza¢ na obecno$¢ niepokojacej tendencji
w mysleniu pedagogéw o swoich uczniach. Tendencja ta moze skutkowa¢ niekorzystny-
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mi praktykami socjalizacyjnymi generowanymi przez nauczycieli w szkole i nie przy-
stawac zupelnie do nowych orientacji w edukacji (por. Dahlberg, Moss, Pence 2013),
w ktorych respektuje si¢ autonomi¢ dziecka i ufa jego kompetencjom, a takze docenia
kreowanie przez dzieci spotecznych regut wspolzycia w ich kulturach réwiesniczych
i w $wiecie dorostych (Corsaro 2005). Powstaje pytanie — jak mozna bytoby temu zapo-
biec? Jak si¢ wydaje cenng wskazowke formutuja tu Urszula Morszczynska 1 Wojciech
Morszczynski, ktorzy uwazaja, ze ,,warunkiem efektywnos$ci dziatan ksztatcacych musi
by¢ rozpoznanie swiata wartosci dziecka” (2003: 47). Jak si¢ wydaje, szczegdlnie roz-
poznanie wartosci w $wiecie ucznia z uwzglednieniem perspektywy dziecka, a nie do-
rostego, daloby $wietng okazj¢ do konfrontacji i przepracowania przekonan przysztych
nauczycieli. Taka weryfikacja wiedzy na temat mtodszych ucznidéw i ich funkcjonowania
w $wiecie stworzylaby szans¢ na budowanie profesjonalizmu pedagogicznego w zakre-
sie konstruowania doswiadczen spotecznych dziecku, sprzyjajacych rozwojowi jego toz-
samosci osobowej i1 spoteczne;j.
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Summary

Educational inclusion on the stage of the nursery school
in understanding parents of children with disabilities

In the field of education we observe many positive changes in equalising educational opportunities
for children and young people with disabilities. The most important changes have led to the inclu-
sive paradigm which posits education of disabled children together with children with special educa-
tional needs. The article deals with issues related to educational inclusion, variously understood by
parents of disabled children. Parents experiencing the disability of their children tend to normalize
their lives, including education in a mainstream kindergarten. When talking about their children’s
education, they unveiled personal meanings given to this event, showed their individual truths and
the reality they experience. The stories they told were given a subjective meaning, which from their
perspective is important and shapes their being.

Stowa kluczowe: integracja, edukacja inkluzywna, inkluzja
Keywords: integration, inclusive education, inclusion

Wprowadzenie

Na gruncie wspotczesnej pedagogiki specjalnej tocza si¢ rozwazania na temat integracji
1 jej wielowymiarowosci oraz nast¢pstw z niej wynikajacych. Bez watpienia idea inte-
gracji 0sob z niepetnosprawnosciami znajduje zastosowanie w kazdej ptaszczyznie funk-
cjonowania tych osob, a szczegdlnie w sferze edukacji. Zwigzane jest to — jak zaznacza
V. Lechta — z ,,poszukiwaniem optymalnego modelu edukacji dla dzieci niepetnospraw-
nych” (Lechta 2010: 321). Prowadzone na tym polu dyskusje teoretykéw i praktykow,
dla ktorych edukacja dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych zajmuje szczegdlne
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miejsce, doprowadzity do wypracowania systemowej triady, a wigc: ksztalcenie specjal-
ne — ksztatcenie integracyjne — edukacja wiaczajaca. Nie dziwi wigc, ze obszar edukacji
0s6b niepetnosprawnych podlega ciaglym zmianom, a wielo§¢ niewiadomych nie pozwa-
la wypracowa¢ jednolitych rozwiazan korzystnych dla wszystkich podmiotéw procesu
edukacyjnego.

Literatura naukowa z zakresu pedagogiki specjalnej doczekata si¢ juz wielu warto-
sciowych opracowan traktujacych o edukacji integracyjnej, ktore — cytujac Z. Gajdzice
— przyjmuja forme:

— praktycznych relacji — deskrypcji stanu wybranych elementow (wycinkoéw) ksztat-
cenia integracyjnego, czasem takze jego uwarunkowan i efektow, ewentualnie nie-
ktérych zwigzkéw zachodzacych migdzy nimi,

— prezentacji modeli integracji, czasem utozsamianych z koncepcjami w typowym
znaczeniu stownikowym,

— refleksji teoretycznych nad podstawami edukacji integracyjnej (Gajdzica 2014: 10).
Na polu rozwazan czegsto zamiennie uzywa si¢ okreslen: ksztalcenie integracyjne oraz
edukacja inkluzyjna. Oba te terminy odnoszg si¢ do idei ksztalcenia niesegregacyjnego
(Doroba 2010: 11). Wynika to by¢ moze — czytamy u I. Chrzanowskiej — iz ,,nie ma (...)
peinej jasnosci czy integracja i wlaczenie to dwie zupelnie inne koncepcje ksztalcenia,
czy moze to dwa elementy (etapy) tego samego procesu” (Chrzanowska 2015: 554). Jest
wiele réznic w rozumieniu terminow ,,integracja” i ,,edukacja wlaczajaca”, a w literatu-
rze przedmiotu mozna znalez¢ i takie definicje, ktére ukazuja edukacje wlaczajaca jako
.wersje ksztalcenia lub odmiane ksztalcenia integracyjnego” (Dhuzniewska, Kucharczyk
2014: 104). Istnieje mozliwos¢, ze model ksztalcenia wilaczajacego zaczgto realizowad
w wyniku niedociagnig¢¢ ksztatcenia integracyjnego (Kruk-Lasocka 2012: 13).

Poréwnywalnie do A. Dtuzniewskiej i I. Kucharczyk zapatruje si¢ na pojecie edukacji
wlaczajacej G. Szumski. Autor w rozwazaniach na ten temat powotuje si¢ na typologie
Alfreda Sandera, ktory postrzega edukacje wlaczajaca jako:

— synonim integracji;

— udoskonalong integracje;

— udoskonalong i poszerzong integracj¢ (Szumski 2010: 13).

Sa tez zdania, ze idea edukacji inkluzyjnej wyrosta z krytyki teorii i praktyki ksztalcenia
integracyjnego, jego mankamentow i ograniczen i jest propozycja doskonalszej organizacji
wspodlnego nauczania zdrowych i niepetnosprawnych (Szumski 2004: 42—43). Traktowac
wigc ja mozna ,,alternatywie dla modeli opartych na segregacji (szkolnictwo specjalne) czy
integracji. (...) Ta idea opiera si¢ na spolecznym modelu niepetnosprawnosci, w mysl kto-
rego (...) szkota i system nauczania muszg si¢ zmienic¢ tak, by wyj$¢ naprzeciw indywidu-
alnym potrzebom wszystkich dzieci, sprawnych i niepetnosprawnych” (Loskot 2015: 6).

Edukacja inkluzyjna moze by¢ zatem postrzegana jako ,,pewien nowy paradygmat
myslenia o niesegregacyjnym ksztalceniu i dziatan na rzecz jego upowszechnienia. Glow-
nym punktem réznicujacym jest kryterium dokonywanej selekcji, gdyz z edukacja inklu-
zyjng mamy do czynienia wtedy, gdy dziecko niepelnosprawne trafia do szkoty ogdélno-
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dostepnej, ktdra gotowa jest na przyjecie kazdego ucznia, bez wzgledu na jego roznice
indywidualne. W ksztalceniu integracyjnym natomiast uczen niepetnosprawny znajduje
miejsce w jakiej$ szkole ogdlnodostgpnej, ktora zazwyczaj jest do tego stabo lub wcale
nieprzygotowana, a sytuacja ta jest wynikiem na przyktad zasady terytorialnosci w syste-
mie edukacji” (Szumski 2004: 42—43).

Paradygmat inkluzywny — podkresla J. Kruk-Lasocka — zaktada rozwoj catosciowej
strategii ksztatcenia dzieci w jednej klasie tj. ktadzie si¢ nacisk na jako$¢ stosunkow spo-
tecznych, rownouprawnienie w nabywaniu kompetencji i odgrywaniu rél, emocjonalnym
funkcjonowaniu, jak tez w poziomie opanowania wiedzy szkolnej. Autorka zaznacza, iz
w paradygmacie tym akcentuje si¢ mocno ujednolicone tresci, realizowane za pomoca
podobnych metod, a ,.konsekwencja edukacji inkluzyjnej ma by¢ samostanowienie doro-
stych 0s6b niepelnosprawnych” (2012: 13). Inkluzja w swym dziataniu ma na celu opty-
malng edukacj¢ dzieci z niepetnosprawnoscia, ktorych udzial w szkotach powszechnych
i instytucjach o$wiatowo-wychowawczych jest zagrozony (Lechta 2010: 327).

Termin ,,inkluzja” uzyskat wysokie znaczenie w kontekscie nowo powstalej idei za-
ktadajacej wspolna edukacje dzieci pelno- i niepelnosprawnych. Odnosit si¢ tez definicyj-
nie do hasta ,,Jedna szkota dla wszystkich!” (Speck 2013: 59). Inkluzja determinuje zatem
»radykalng reforme¢ szkolnictwa w sferze programowej, oceniania i tworzenia zespotow
uczniowskich. Podejscie to bazuje na akceptowaniu rdéznorodnosci ze wzgledu na ptec,
narodowos¢, rasg, jezyk ojczysty, sSrodowisko spoteczne, poziom osiggni¢¢ czy niepetno-
sprawnos¢” (Lechta 2010: 326-327).

Powstanie idei edukacji wlaczajacej i wdrozenie jej w system edukacji implikuje licz-
ne pytania réznej natury. Najistotniejsze kwestie dotycza ,,realidéw ksztalcenia wiaczaja-
cego ucznidow z niepetnosprawnoscia w systemie ogolnodostepnym” (Chrzanowska 2015:
533). Zalet nowego nurtu jest wiele. Warto wspomnie¢ cho¢by o reedukacji negatywnego
efektu dziatania procesu stygmatyzacji, pozytywnym wplywie na poziom opanowywania
wiedzy szkolnej przez uczniéw niepetnosprawnych intelektualnie czy korzystnych zmia-
nach w wymiarze interpersonalnym (poprawie ulega czestos¢ i rodzaj kontaktow dzieci,
kontakt dzieci niepetnosprawnych z nauczycielami, wspotpraca rodzicéw dzieci niepet-
nosprawnych ze szkota) oraz interpersonalnym (zwigkszenie motywacji do uczenia sig,
wzrost poziomu uspolecznienia, poziomu samooceny i empatii, rozumienie poje¢ spotecz-
nych, poprawa kontaktoéw migdzy dzie¢mi niepetnosprawnymi i petnosprawnymi) (Kar-
bowniczek 2014: 88). Widoczny jest wzrost liczby klas i oddzialow ksztalcenia integra-
cyjnego oraz uczniéw z réznymi niepetnosprawnosciami w szkotach ogdlnodostgpnych
(Chrzanowska 2009: 204-206). Wskazuje to na ,,zmian¢ preferencji w wyborze drogi
ksztalcenia, wigzang z przygotowaniem 0s6b z niepetnosprawnoscia do udzialu w otwar-
tym rynku pracy” (Chrzanowska 2015: 533).

Zdania specjalistow na temat idei ksztalcenia integracyjnego sg podzielone. O. Speck
podkresla wage koncepcji integracyjnej, piszac, iz owa idea doprowadzita do ,,znacza-
cego postepu w kierunku intensywniejszej wspolnej edukacji” (Speck 2013: 57). Ten
sam autor zauwaza takze, iz koncepcja integracji jest ztudna, gdyz rzeczywistos¢ szkolna
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ukazata integracj¢ jako ,,dodatkowe specjalne wsparcie pedagogiczne jednego dziecka
niepetnosprawnego w szkole masowej” (Speck 2013). Skutkowato to m.in. negatywnym
postrzeganiem dziecka, a koncepcja integracji byta poddawana dalszym przeobrazeniom.
Niewlasciwg realizacje idei integracyjnej zauwaza takze J. Kruk-Lasocka piszac, ze:
Integracja zaktada ksztatcenie 0séb niepelnosprawnych w szkotach ogélnodostepnych,
a z drugiej strony niezb¢dnos$¢ pedagogow specjalnych w procesie edukacji. Mamy wigc
do czynienia ze zjawiskiem teorii dwoch grup (...). W konsekwencji, tak jak w modelu
segregacyjnym tworzg si¢ dwie zbiorowosci, tyle, ze umieszczone na jednym terytorium,
a wiec blizej siebie” (Kruk-Lasocka 2012: 13). Ta sytuacja stwarza dodatkowe zagroze-
nie, a mianowicie: obecno$¢ drugiego nauczyciela w klasie jest bardzo droga, co w kon-
sekwencji przyczynia si¢ do zahamowania rozwoju niesegregacyjnych form ksztatcenia,
a — jesli kierujac si¢ ideg integracji — winno by¢ to wspolne nauczanie, czyli wsparcie ze
strony drugiego nauczycicla jest zbedne (Szumski 2009: 129).

Rozbieznosci pomiedzy teoria i praktyka pedagogiczng w realizowaniu idei integracyj-
nej — pisze A. Krause — moga wynika¢ z tego, ze ,,idealistyczna wizja integracji (...) nie
przenikneta nie tylko do §wiadomosci spotecznej, lecz takze do §wiadomosci czgsci pedago-
gow i rodzicow” (Krause 2010: 162). Nie dziwi wigc, ze negatywne skutki, a takze kwestie
sporne i problemowe widoczne sa nie tylko z perspektywy dziecka, lecz takze z perspek-
tywy nauczyciela. Z. Gajdzica podkresla, iz sytuacja problemowa nauczyciela pracujacego
w klasie integracyjnej nie wynika tylko z ,,trudno$ci wynikajacych z naruszonej relacji mig-
dzy jego kompetencjami a wymaganiami zewngtrznymi, ale obejmuje takze mozliwe dzia-
fania, ktore nalezy podejmowa¢ w celu rozwigzania problemu” (Gajdzica 2011: 30). Autor
powotujac si¢ na T. Tomaszewskiego przedstawia sytuacje trudne!, ktore mozna przenie$¢
na grunt edukacji integracyjnej, a ktore dotycza nauczycieli. Nalezg do nich:

— deprywacja wyrazajaca si¢ w zaniku warto$ci (utrata poczucia sensu dzialania),

— przeciazeniu, czyli zmgczeniu,

— konflikt, czyli sprzeczne dazenia wewnetrzne,

— utrudnienia wynikajace z barier wewngtrznych,

— zagrozenia wynikajace z prawdopodobienstwa naruszenia wartosci cenionej (Gaj-

dzica 2014: 30-31).

Problem by¢ moze wynika z tego, ze ,,0od szkoty, ktora chce byé placowka wlaczajaca
(inkluzyjna), oczekuje si¢ przede wszystkim zmiany w jej funkcjonowaniu oraz zmiany
w postawach tych nauczycieli, ktérzy wciaz glosza ze uczniowie o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych, gtéwnie uczniowie niepetnosprawni, wymagaja ze wzgledu na swoja
odmiennos¢, zupehie innych, specyficznych umiejgtnoscei, specjalnego wyposazenia, spe-
cjalnego przygotowania — wigc najlepiej, aby ksztalcili si¢ w szkotach specjalnych, bo te
sa najlepiej przygotowane do tego zadania” (Loskot 2015: 7).

Temat integracji czy inkluzji — zdaniem O. Specka — budzi tez wiele watpliwos$ci
w opinii rodzicow. Wynikaja one z ich wlasnych do$wiadczen lub z wizji trudnych do

! Szczegdtowo sytuacje trudne w rzeczywistosci edukacji integracyjnej zostaly omowione w pracy:
Z. Gajdzica (2011), Sytuacje trudne w opinii nauczycieli klas integracyjnych, Krakow-Katowice, Impuls.
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zrealizowania, ale podyktowane sg takze indywidualng sytuacja danego dziecka lub nie-
odpowiednimi warunkami szkolnymi (Speck 2013: 54). Postawy rodzicow wobec inte-
gracji, zdaniem S. Sadowskiej, ksztaltujg si¢ w trzech etapach: ,,pierwszy z nich zawiera
moment decyzyjny, przed ktérym rodzice staja w trakcie koniecznosci wyboru odpo-
wiedniej szkoty dla dziecka. Drugi etap rozpoczyna si¢ z chwilg uczgszczania dziecka
do szkoly integracyjnej i funkcjonowania w niej jako ucznia. Trzeci etap taczy si¢ ze
zdobywaniem przez rodzicoOw bezposredniej wiedzy na temat placowki integracyjnej, do
ktorej uczgszeza dziecko, w efekcie uczestniczenia w zyciu klasy. Wowczas ksztaltuje
si¢ trwata postawa wobec integracji. Niezmiernie istotnym aspektem w ksztattowaniu si¢
tej postawy jest czas” (Sadowska 2005, s. 78). Autorka analizujac liczne badania (np.
Osik-Chudowolska 2004, Btaszczyk 2003, Lis 1999) stwierdza, ze korzystniejsze posta-
wy wobec integracji wyrazajg rodzice dzieci przedszkolnych, bowiem doceniaja oni rolg
placowki w ksztaltowaniu pozytywnych kontaktow migdzy dzie¢mi niepelnosprawnymi
i zdrowymi (Sadowska 2005: 80). Autorka wskazata, ze postawy rodzicow wobec inte-
gracji sa zréznicowane w zaleznosci od szczebla edukacji dziecka, a takze od akceptacji
osoby dziecka czy otwarto$ci na system integracyjny (Sadowska 2005). Niepokojace jest
jednak to, ze niektérzy rodzice dzieci niepelnosprawnych sg rozczarowani nauczaniem
integracyjnym, uwypuklajac niedoskonatosci zatozen programowych i organizacyjnych.
W swoim niezadowoleniu wskazuja takze na stosowane metody i uzyskiwane przez ich
dzieci efekty (Twardowski 2009: 24). Nalezy pamigtaé, ze nastgpuje rozbiezno$¢ pomig-
dzy interesami rodzicow i dziecka. Nie zawsze dobrze pojete dobro dziecka przeklada si¢
na zadowolenie rodzica. Sg tez sytuacje, gdzie satysfakcje z udzialu dziecka w edukacji
integracyjnej odnosi rodzic, ale nie jest to dobra forma ksztatcenia dla niepelnosprawnego
dziecka, ktory np. wymaga bardzo specjalistycznego podejscia.

Dyskusje na temat ksztatcenia integracyjnego czy inkluzyjnego sa wazne. Nazewnic-
two w pewnym sensie tez ma znaczenie, ale wazniejsze w moim odczuciu jest to, czy pod-
czas tej edukacji ,,dziecko niepelnosprawne osiagnie poziom kompetencji spotecznych
poréwnywalny do tego, jaki maja dzieci petnosprawne” (Dtuzniewska, Kucharczyk 2014:
105). By¢ moze ,,systemowe przyzwyczajenia” (Chrzanowska 2015:559) nie pozwalaja
otworzy¢ si¢ w pelni na dziecko o specjalnych potrzebach edukacyjnych lub implikuja
powielanie dotychczas nieskutecznych dziatan. Oznacza to, ze edukacja integracyjna nie
zawsze jest mozliwa. Zalezna jest ona m.in. od sukcesow edukacyjnych dziecka i jego
spotecznego rozwoju. Taki stan rzeczy skutkuje ciaglym podtrzymywaniem ksztalcenia
segregacyjnego (Zamkowska 2011: 167), ktore niekiedy jest jedyna szansa na wejscie
dziecka w pole edukacji.

Wady i zalety ksztalcenia inkluzyjnego zmuszaja do ciagtego analizowania tego pola.
Dodatkowym utrudnieniem jest przestrzen edukacji integracyjnej, ktora jest wciaz — jak
podkresla Z. Gajdzica — skomplikowana. Na taki stan rzeczy sktada si¢:

1) bogactwo zmiennych charakteryzujacych przestrzen integracyjng oraz dziatania

podejmowane w jej obszarze;

2) interdyscyplinarno$¢ teoretycznych podstaw;
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3) brak ugruntowanych (w danych zaczerpnigtych z praktyki) koncepcji (teorii)
porzadkujacych, interpretujacych, wyjasniajacych zwiazki miedzy zmiennymi
w omawianym polu ksztalcenia integracyjnego;
4) wystepowanie w jej obrebie wielu sprzeczno$ci (Gajdzica 2014: 30).
Wielos¢ tylko tu zasygnalizowanych problemow oraz liczne rozwigzania na gruncie peda-
gogiki specjalnej w zakresie wspolnego konstruktywnego ksztalcenia dzieci petno- i nie-
petnosprawnych, zainspirowaty mnie do podj¢cia proby ukazania stanowiska jednego
z waznych podmiotéw w procesie edukacji, tj. rodzicow. Mam nadzieje, ze przedstawie-
nie inkluzji edukacyjnej z perspektywy subiektywnego doswiadczenia rodzica dziecka
z niepetnosprawnos$cia, przyczyni si¢ — cho¢ w minimalnym stopniu — do wypracowania
dziatan korzystnych dla wszystkich uczestnikow tego procesu.

Metodologia

Celem tej czesci artykutu jest zaprezentowanie wynikdéw badan dotyczacych przezywa-
nia i interpretowania przez rodzicow dzieci z niepelnosprawnosciami inkluzji eduka-
cyjnej w ogodlnodostepnych placowkach przedszkolnych. Wyniki te sa czescig projek-
tu badawczego?, bowiem ramy artykutu wymusily zaprezentowanie tylko nielicznych
fragmentow narracji.

W swojej koncepcji czerpatam wiedze z kazdej z trzech perspektyw, poniewaz meto-
dolodzy zwracaja uwage, ze dla paradygmatu jako$ciowego byly silne trzy filary: feno-
menologia, hermeneutyka i interakcjonizm symboliczny (Pachocinski 1997; Sztompka
2007; Ablewicz 1994; Mead 2000). Ponadto pozwolilo mi to znalez¢ we fragmentach
rzeczywisto$ci prezentowanych przez rodzicow dzieci niepetnosprawnymi odpowiedzi na
pytania, ktore mnie nurtowaty.

Prowadzenie badan jakosciowych na gruncie pedagogiki specjalnej jest bardzo poza-
dane i znajduje racjonalne uzasadnienie. Warto w tym miejscu powolac si¢ na argumen-
tacj¢ m.in. G. Dryzalowskiej, ktora odwotuje si¢ do przeobrazania si¢ znaczen niepetno-
sprawnosci. Autorka podkresla, jak przez ostatnie lata zmienit si¢ sposoéb postrzegania
i definiowania zjawiska niepelnosprawnosci, co wymusito poszukiwanie odpowiedzi na
pytania zwigzane z istota fenomenu niepelnosprawnosci (Dryzatowska 2003: 13—14). Za-
stosowanie jakosciowej orientacji badawczej pozwala na ,analizowanie przezy¢ zwia-

> Zamyst badawczy realizowany jest od 2010 roku, a jego efektem koncowym bedzie analiza sytuacji
dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych w placowkach ogdlnodostepnych w Polsce i na Litwie
z perspektywy subiektywnego doswiadczenia rodzicow i nauczycieli. W wyniku dotychczasowych badan
powstaty nastepujace opracowania autorki: (2010), Dziecko z ADHD w szkole integracyjnej — doswiad-
czenia w narracjach rodzicow, ,Niepelnosprawnosc”,3; (2014), Retrospekcja doswiadczen biograficznych
rodzicow matych dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych, ,,Niepelnosprawnosc”, 14; (2015), Sto-
sunek nauczycieli do wychowania i nauczania dzieci w ogélnodostgpnych placowkach wilenskich — kon-
tekst kulturowy, ,Niepetnosprawno$c”, 19; (2016), Rodzice o izolacji dziecka ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w niejednolitej enklawie informacyjnej, ,,Szkota Specjalna”, 2; Doswiadczanie ,,innosci”
w placowkach edukacyjnych — komunikat z badan przeprowadzonych na Litwie — tekst ztozony do druku.
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zanych z do$wiadczaniem niepetnosprawnosci jako elementu zyciowej codziennosci,
procesow 1 mechanizméw radzenia sobie z ré6znymi ograniczeniami i trudnosciami, czy
sposobow rozumienia, interpretowania i nadawania znaczen rozmaitym zjawiskom, zda-
rzeniom i sytuacjom ksztattujacym zaréwno indywidualny, jak i spoteczny wymiar funk-
cjonowania z niepetnosprawnoscia (Rzeznicka-Krupa 2011: 197).

Celem moich badan byta rekonstrukcja opowiesci i dotarcie do subiektywnych zna-
czen, jakie nadaja rodzice edukacji swoich niepetnosprawnych dzieci w przedszkolu ogol-
nodostepnym. Przedmiotem staty si¢ subiektywne sensy, intencje i interpretacje nadawane
przez rodzicow dzieci niepelnosprawnych ,,byciu” dziecka w przedszkolu, jego relacji
z jego rowiesnikami, relacji z nauczycielami, pokonywaniu barier wynikajacych z progra-
mu nauczania, czy barier architektonicznych. Badalam wigc, jak rodzice poprzez swoje
moéwienie definiujg edukacje swoich dzieci, jakie znaczenia jej nadaja, co w ich perspek-
tywie jest najwazniejsze. Tak wiec celem moich badan byto poszukiwanie i rekonstrukcja
opowiesci ludzi, a nie rzeczywistosci kryjacej si¢ za tymi opowiesciami. Badatam wiec
to, w jaki sposob rodzice do§wiadczali swojej rzeczywistosci, a nie samg rzeczywisto$¢.

Przedmiotem podj¢tych badan stalo si¢ subiektywne do$wiadczenie przez rodzicow
relacji dziecka niepelnosprawnego z rowiesnikami, z nauczycielami/opiekunami, a takze
definiowanie przez rodzicow emocji przezywanych w zwiagzku z pobytem ich dziecka w pla-
cowce ogolnodostepnej. Przedmiotem staty si¢ subiektywne sensy, intencje i interpretacje
nadawane przez rodzicow zyciu przedszkolnemu dziecka. Nie badatam losu rodziny z dziec-
kiem niepetnosprawnym, nie rekonstruowalam biografii. Badatam, jak rodzice poprzez swo-
je mowienie definiowali to ,,wspolbycie” dziecka w przedszkolu ogélnodostepnym, jakie
znaczenia mu nadali, co w ich perspektywie bylo najwazniejsze, czyli rekonstruowatam
rodzicielski dyskurs losu dziecka o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

Problemy badawcze w niniejszym opracowaniu maja charakter otwarty. Nie sg zwig-
zane ze zmiennymi i wskaznikami. Sg one nadrzgdne wobec metody, a problem gtowny
zostal sformulowany w postaci nastgpujacego pytania: Jakie znaczenia rodzice nadaja
wlaczeniu dziecka niepetnosprawnego w ogdlnodostepng edukacje przedszkolna?

Przyjecie perspektywy interpretatywnej dla potrzeb artykutu wigzalo si¢ z zastosowa-
niem metody biograficznej, bo jak podkresla J. Rzeznicka-Krupa ,,ludzkie biografie moga
by¢ wykorzystywane jako sposob badania pewnych zjawisk, zdarzen i sytuacji, ktérych
dotycza i ktdre — ukazywane w szerszym kontekscie spotecznym — pozwalajg dowiedzieé¢
si¢ czego$ na temat mechanizmoéw ksztattujacych funkcjonowanie wigkszych zbiorowo-
$ci” (Rzeznicka-Krupa 2011:186). Badania wigc polegaly na probie zrozumienia znaczen
i sens6w nadawanych przez rodzicow doswiadczaniu, ktére konstruuje ich zycie. Rodzi-
ce poprzez swoje narracje ukazali swoj sposob dos§wiadczania i interpretowania edukacji
swoich dzieci z niepelnosprawnosciami w placowkach ogdélnodostepnych.

Przeprowadzono wywiady narracyjne z pigciorgiem rodzicow dzieci niepelnospraw-
nych, ktorzy zostali wybrani w sposob celowy. Opowiedziane przez narratorow histo-
rie pozwolity mi — jak sadz¢ — uzyska¢ wglad w to, co z perspektywy subiektywnego
rodzicielskiego doswiadczenia jest najwazniejsze i wyjatkowe. Mam nadziej¢, ze dzigki
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opowiedzianym historiom dotartam do $wiata, ktéry zostat wykreowany przez rodzicow
i ktory jest dla nich wazny, bo jak zaznacza K. Rosner, narracja to ,,ludzka zdolno$¢ do
organizowania zdarzen i dziatan w calo$ciowe, rozwijajace si¢ w czasie, struktury znacza-
ce” (Rosner 2006:125-126).

Analiza narracji

Kazda z opowiesci jest wyjatkowa i odstania palete indywidualnych znaczen, symboli,
interpretacji, rozwigzan i oczekiwan. Kazda z opowiedzianych historii to prawda o rze-
czywistosci, ktorej rodzice i dziecko do§wiadczaja.

W analizowanych fragmentach opowiesci rodzicoéw uwypuklaja si¢ pewne watki
wspolne dla narracji jak i catkowicie odmienne. Jednym z nich jest definiowanie inkluzji
edukacyjnej, ktorej rodzice nadajg subiektywne znaczenie, r6znie rozumiejac jej sens
i definiujac jg na swoj sposob. Przyktadem sg stowa Renaty, dla ktorej inkluzja kojarzy
si¢ z wlaczeniem, ale przede wszystkim inkluzja dla matki to nadzieja na odrobing nor-
malno$ci. Odnosz¢ jednak wrazenie, ze moja rozmdéwczyni dopiero podczas wywiadu
uswiadamia sobie znaczenie tych stow.

Renata: ,,Ja nie wiem czy to jest inkluzja czy integracja, tak?. (...) Chyba chodzi o to, ze to
moje dziecko, ktore jest niepetnosprawne jest wlqczone do grupy dzieci petnosprawnych.
Tak mi si¢ wydaje, bo wszyscy tu w przedszkolu mowiq o integracji a nie o inkluzji. Moze to
Jjedno i to samo? W sumie to dla mnie najwazniejsze jest, zeby Arek jakos tam sobie poradzit,
tak? Zeby funkcjonowal w miare w dorostosci, (...) zeby cho¢ troche byt taki sam jak inne
dzieci (...) Zeby kiedys sam powiedziat do mnie mamo (zy matki) ”.

Narratorka w ogdle nie przywigzuje uwagi do znaczenia stowa inkluzja. Dla niej jako
matki najwazniejsze jest, aby dziecko poprzez udziat w przedszkolu ogolnodostepnym
zostato przygotowane do zycia w spoteczenstwie. Pragnie, aby chtopiec zachowywat si¢
tak, jak inne dzieci. Matka jest swiadoma ,,inno$ci” syna wynikajacej z autyzmu, ale jej
stowa w pewnym sensie moga by¢ oznaka braku akceptacji syna takim, jakim on jest. To
pragnienie matki wynika takze z oczekiwania na stowo ,,mama” czy §wiadomy usmiech
wyrazajacy rados$¢ chtopca. Lzy kobiety w tym momencie $wiadcza o tym, jakie wazne
sg dla niej z pozoru zwykte stowa, jakie wazne jest dla niej posiadanie nadziei na usty-
szenie tych stow.

W podobnej tonacji sg narracje matzenstwa, ktorzy nie przywiazuja wiekszego zna-
czenia do nazewnictwa. Dla mojego rozmowey i jego zony najwazniejsze jest, ze po-
byt dziecka w placowce ogoélnodostepnej przynosi efekty. Rodzice utozsamiajg inkluzje
edukacyjna z faktem pobytu dziecka w takim przedszkolu i efektami, ktére syn odnosi.
Interpretujg to jako nabywanie takich kompetencji czy umiejetnosci, ktorych ich zda-
niem nie nabylby bedac w przedszkolu specjalnym, i ktore nie pozwolityby na osiggnig-
cie takich efektow.
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Marek: ,, Dla mnie i dla Zony to jest bez roznicy jak sie ten proces nazywa. Styszatem gdzies
o0 inkluzji, ale nie wiem co to oznacza. Dla mnie ta cata inkluzja to nic innego jak integracja.
Moze dla uczonych to oznacza cos innego, ale dla nas to to, Ze nasz syn jest w przedszkolu
z dzie¢mi zdrowymi, Ze sq jakies postepy w jego zachowaniu, (...) Ze réznie to bywa, ale jest
lubiany przez inne dzieci. No i tam caly czas ma podnoszong poprzeczke, bo w takim spe-
cjalnym przedszkolu to by tego nie byto”.

Iwona: ,, (...) niby tyle dobrego mowi sie o tych przedszkolach specjalnych ale wydaje mi sie,
ze jak jest ze zdrowymi dziecmi to i uczy sig tego co i one, a jak jest z dzie¢mi takimi jak on,
no to wiadomo... (...) no ale nie wiadomo jak diugo bedzie...?”

Inna uczestniczka badania poprzez inkluzje rozumie szeroko pojeta pomoc dziecku, ale
takze rozumie takie dziatanie, ktore jest dobre dla wszystkich uczestnikéw procesu edu-
kacyjnego. Moja rozméwczyni uwaza, ze najlepsza formg pomocy jest ,,bycie” z drugim
cztowiekiem, ktorego si¢ uczymy, i ktorego akceptujemy takim, jakim on jest.

Marta: ,,(...) jakby tego nie interpretowat to przeciez chodzi o rehabilitacje dziecka, nad
ktorym trzeba pracowac catosciowo, tzn. i spotecznie i fizycznie i psychicznie. (...) jesli sq
odpowiednie warunki, to taka integracja jest dobra i dla dziecka niepetnosprawnego i dla
dzieci petnosprawnych. (...) integracja jest jak najbardziej wskazana, jak nic i jakby tego nie

>

nazywat, to najlepsze efekty daje wspotdziatanie z drugim czlowiekiem ™.

Ze wszystkich narracji wynika, ze edukacja dziecka niepetnosprawnego to dla rodzicow
jeden z wazniejszych celéw. Nadajg temu wydarzeniu szczegdlne znaczenie, poniewaz
uczeszczanie dziecka niepelnosprawnego do przedszkola ogolnodostepnego, zdaniem
rodzicow, bardzo pomaga dziecku, chociaz w moim odczucia pomaga takze samym rodzi-
com. Fragmenty powyzszych wypowiedzi swiadczy¢ moga o tym, ze niektérzy rodzice
postrzegaja placowki ksztalcenia specjalnego jako gorsze, pigtnujace i nie przygotowane
do pracy z ich dzie¢mi. By¢ moze takie myslenie zdeterminowalo decyzje rodzicow o wy-
borze placowki.

Renata: ,, To ja sama dqzytam do tego, zeby Arek uczeszczal do przedszkola razem ze zdrowy-
mi dzie¢mi. KoleZzanki mowity mi, ze nie warto go tam zapisywa¢é, bo nauczycielki bedq sie
tlko skariyly, Ze z nim same ktopoty. Moze Arek nie osiggngl jeszcze tego co bym chciata,
ale kazdy jego postgp bardzo mnie cieszy. (...) w sumie to fajnie si¢ dogaduje z tymi przed-
szkolankami, tak? One naprawde sq fachowo przygotowane (...) i widze ze Arek tez je lubi”.

Matka poprzez pobyt dziecka w przedszkolu ogoélnodostepnym zyskuje poczucie bezpie-
czenstwa. W narracji badanej uwidacznia si¢ niesamowite zdecydowanie. Matka stawia
przed synem cele, do ktorych dazy razem z gronem pedagogicznym. Jest zadowolona
z kazdego postepu dziecka i bardzo cieszy si¢, ze chtopiec pomimo réznych negatywnych
objawdw autyzmu, jest lubiany przez dzieci. W moim odczuciu uczestniczka badania
bardzo boi si¢ etykiety, ktora niejednokrotnie otrzymuja dzieci z niepelnosprawnoscia.
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W swojej opowiesci czesto podkresla, jak bardzo cieszy si¢ z faktu, Ze syna uczegszcza do
,hormalnego” przedszkola. Moze to oznaczac, ze w jej odczuciu przedszkole specjalne
bytoby tym ,,nienormalnym”. Podejécie to jest niepokojace, bowiem oznacza brak akcep-
tacji syna takim, jakim jest, czyli dzieckiem z autyzmem.

Inna jest wypowiedz Marty i Janusza. W tym przypadku to psycholog sugerowata
rodzicom, aby corka poszta do przedszkola. Rodzice poczatkowo byli temu przeciwni.
Bardzo aktywnie pracowali z dziewczynka w domu, czego wyrazem byto poprawne przy-
swajanie mowy, rozwdj intelektualny i integracja ze srodowiskiem. Mysle, Ze rodzice
obawiali sig, iz placowka ogdlnodostepna nie jest przygotowana, aby sprosta¢ potrzebom
ich dziecka. Bali si¢ ze dotychczasowe efekty ich pracy zostana zaprzepaszczone.

Marta: ,, Pani psycholog uznata, ze trzeba zapisac¢ Asi¢ (wrodzona gtuchota) do przedszkola
(...). Dlugo dyskutowalismy z mezem, analizowalismy za i przeciw, az w koncu doszlismy do
wniosku, Ze czego bysmy nie zrobili, to i tak nie uchronimy jq przed losem, ktory jg czeka.
Oczywiscie pojawily sie obawy. Moze nie w kwestii przygotowania przedszkola, ale kwestia
czy Asia zostanie zaakceptowana, czy odnajdzie si¢ wsrod dzieci styszgcych. Nie oczekiwa-
lismy, zZe nasze dziecko bedzie miato opieke surdopedagoga, bo zdawalismy sobie sprawe
ze nie jest to przedszkole integracyjne. (...) Szybko okazato sie ze naszemu dziecku jest tu
dobrze, (...) jesli Asia jest zadowolona z pobytu w przedszkolu, to my tez. Nie dostrzegam
zadnych razqcych barier. Nasze dziecko rozwija sie spotecznie i to widac”.

Janusz: ,,(...) jak juz mielismy si¢ zdecydowac to stwierdzilismy, ze sprobujemy najpierw tu.
Jak sig¢ nie uda to wtedy poszukamy czegos innego”.

Innym zagadnieniem, ktore zostato zaakcentowane podczas wywiadow, to przygotowanie
placéwki na przyjecie dziecka ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Rodzice maja
tu podzielone zdania. W swoich opowiesciach podnosza kwestie techniczne czy orga-
nizacyjne, ale takze odnosza si¢ do kompetencji nauczycieli, ktore dla rodzicow maja
ogromne znaczenie.

Marek: ,, Tak naprawde to nie wiem czy nasze przedszkole jest przygotowane na przyjecie
dziecka niepelnosprawnego. Moge tylko wierzy¢ ze tak jest. No i z naszym Adasiem nie jest
tak stodko. Wiem, ze ucieka z placu, a plac jest nieogrodzony, wiem, ze otwiera drzwi, bije,
krzyczy, kopie. Ale wiem tez, ze Adas bardzo zmienit si¢ od czasu, kiedy chodzi do przedszko-
la. Mysle, ze gdyby przedszkole nie bylo przygotowane, to nie przyjmowatoby takich dzieci
Jjak Adas (calosciowe zaburzenie rozwojowe).

Renata: ,, Przykro mi mowié, ale placowka nie jest przygotowana na prace z dzieckiem auty-
stycznym. Za mato stanowczo, za mato personelu. Dlatego dziwi mnie to, ze dzieci niepetno-
sprawne sq przyjmowane do takiego przedszkola. Chciatam i nadal chce, zeby Arek chodzit
do przedszkola ze zdrowymi dziecmi. Stuchajgc rad nauczycieli, przyznatam im racje, ze
wiecej skorzysta w OREW, a tu niech uczy sie samodzielnosci, samoobstugi. Tego, co mu
potrzebne do Zycia. (...) zeby stal sie odwazniejszy, zeby rozwijat sie intelektualnie, Zeby
zaczgl mowic”.
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Iwona: ,, Najwigkszymi trudnosciami dla dzieci niepetnosprawnych sq zbyt kolorowe sciany,
za duzo bodzcow, za duzo hatasu. Zbyt liczna grupa, i przede wszystkim za mato personelu”.

Wypowiedzi moich rozméwcoéw moga swiadczy¢ o tym, ze przedszkola ogdlnodostepne
nie zawsze sa przygotowane na prac¢ z dzie¢mi o specjalnych potrzebach edukacyjnych.
Sa to jednak sprawy natury technicznej, ktore szybko mozna przeorganizowa¢. W narra-
cjach widac¢ nacisk na kompetencje nauczycieli, ktore przyczyniajg si¢ do lepszego funk-
cjonowania dziecka niepelnosprawnego w przedszkolu, jak i w innych warunkach.

Marta: ,, Dzieci nie zwracaty na Asie uwagi bo same ptakaly i nie odzywaly sie prawie wcale.
Po siedmiu miesigcach nastgpit przetom. Odetchnelismy! Asia z radoscig uczeszczata do
przedszkola. Teraz wiemy, ze nastgpito to przy pomocy nauczycieli, dlatego uwazam, zZe na-
uczyciele sq przygotowani do pracy, przynajmniej z naszym dzieckiem. Panie, kiedy czegos
nie byly pewne, po prostu pytaty nas rodzicow.

Janusz: ,, Wiem, ze jezdzily na jakies szkolenie czy warsztaty. One przygotowujq sie do swojej
pracy. (...) Nauczyciele wigczyli Asie w prace indywidualng, co przyniosto tak wiele korzy-
Sci naszemu dziecku. Mysle, ze chociaz nauczyciele nie majq skonczonej surdopedagogiki,
to i tak potrafig pracowac z naszym dzieckiem. Po Asi widac ewidentnie, ze czas spedzony
w przedszkolu wplyngt na jej rozwdj pozytywnie”.

Marek: ,, Na pewno kadra jest przygotowana. Ani ja ani moja zona nie moglismy odzwyczaic¢
Adasia picia z butelki ze smoczkiem, a paniom si¢ to udato. Nawet teraz jak chodzimy z nim
do OREW to nie zauwazylem, Zeby robili tam cos innego niz to, co tu w przedszkolu. Te éwi-
czenia ,,Sowa”, , Krasnoludek” to przeciez panie nauczyty Adama i inne zabawy tez. Mysle,
ze nauczyciele tu w przedszkolu posiadajq kwalifikacje do pracy z dziecmi zaburzonymi”.

Iwona: ,, Teraz widzimy jak duzo dato Adasiowi przedszkole, no i te dodatkowe zajecia. (...)
Najbardziej ciesze sig, ze Adas powtarza wiele stow, a nawet Spiewa. I to jak zrobit si¢ samo-
dzielny, (...) no i chociaz rano nie zawsze chetnie wchodzi doi sali, to potem trudno go z niej
wyciggng¢. Cheiatbym, zeby rozumiat, co si¢ do niego mowi... ale i na to przyjdzie czas”.

Renata: ,, Do pracy indywidualnej mysle, ze kadra przedszkola posiada przygotowanie, tak?
tylko czy ma na to warunki i czas. Kadra na pewno wie, jak otoczy¢ opiekq moje autystyczne
dziecko, aby nic zlego mu sig nie stalo. Nauczyciele sq empatyczni i zawsze probujq wigczyé
Arka do wspélnych zabaw. Wychodzi to réznie ale zawsze trzeba probowac, tak? Korzystam
z kazdej pomocy jesli chodzi o mojego syna i pomimo wszystko bede go przyprowadzata do
przedszkola. Zawsze nabedzie jakiejs nowej umiejetnosci”.

Analiza narracji ukazuje zadowolenie rodzicéw z pracy nauczycieli i efektéw osigganych
m.in. w wyniku ich pracy i zaangazowania. Rodzice doceniaja wysitek nauczycieli wio-
zony w edukacje ich pociech w grupie przedszkolnej. Widza kazde sukcesy, ktore bardzo
ich raduja i pozwalaja mysle¢ o przyszlosci dziecka. Doswiadczaja pozytywnych zmian
w zachowaniu swoich dzieci i w ich rozwoju, i nadaja temu wyjatkowe znaczenie.
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Kolejng kwestig dos¢ silnie zaznaczong w narracjach byta relacja dziecka niepel-
nosprawnego z rowiesnikami z grupy. Dla moich rozméwcéw wazne jest to, jak ich
dziecko odnajduje si¢ w gronie réwiesnikoéw, czy jest akceptowane i lubiane, jak dzieci
petnosprawne reaguja na objawy prezentowane przez ich pociechg, i jak samo dziecko
radzi sobie z tymi relacjami, a szczeg6lnie z porazkami wynikajacymi z tych relacji.

Renata: ,, W ogdle to, ze dzieci przyjely go tak serdecznie, ze probujq sie z nim bawic to jest
Jjuz fajne. Albo jak podchodzq do niego i go witajq. Az plakaé mi si¢ chce. Wiem, zZe sq dni
kiedy bywa agresywny i dzieci si¢ go bojq ale to nie on jeden ma takie napady. Pomimo
wszystko jestem bardzo zadowolona, ze moje dziecko ma mozliwos¢ uczeszczania do nor-
malnego przedszkola”.

Matka jest swiadoma skutkow niepetnosprawnosci syna, totez wielka rado$¢ sprawiaja jej
dzieci witajace chtopca, co w jej odczuciu jest wyrazem akceptacji. Sadze, ze narratorka
bardzo usilnie pragnie, aby chlopiec byt postrzegany jako ,,normalne” dziecko. Czgsto
w swojej narracji uzywa sformutowan: ,,normalne przedszkole”, ,,normalne dzieci”. Sa
jednak sytuacje, kiedy objawy autyzmu sg tak dokuczliwe, Zze przerastaja matke, ktora
rezygnuje np. z wycieczek szkolnych, gdyz nie jest w stanie zapanowaé nad tymi obja-
wami. Kobieta ma $wiadomo$¢, ze takie zachowanie syna wptywa negatywnie na jego
relacje z innymi dzie¢mi. Momentami narracja matki jest przepeliona glebokim zalem
i poczuciem bezradnosci.

Renata: ,, Najgorsze sq np. wycieczki. Wtedy panie proszq mnie o pomoc, bo same nie dajg
sobie rady z calq grupq i z Arkiem. (...) Czesto w takich sytuacjach zabieram go do domu”.

Podobna jest narracja Marty, ktora wraz z cala rodzing bardzo aktywnie pracowata nad
uspotecznieniem niestyszacej dziewczynki. Pobyt w przedszkolu nie okazat si¢ jednak fa-
twym etapem rehabilitacji. Dziewczynka zaadoptowata si¢ po do$¢ dtugim czasie pobytu
w placowece.

Marta: ,, Pierwszy miesigc byt cigzki dla nas wszystkich. I chociaz Asia nie plakata, to byla
bardzo smutna. Znow pojawit sie strach, zamkneta si¢ w sobie. Nauczycielka Asi mowita, ze
potrafi przez caly dzien nic nie mowic. Siedziala z tq swojg ulubiong Zuzig (lalka) na krzesle
i czekata az po niq przyjdziemy. Przelom nastgpil po siedmiu miesigcach. Asia jest niesmiata
i delikatna wigc potrzebowata wsparcia ze strony innych dzieci i ona to wsparcie otrzymala.
Drzieci przyjety jq bez zadnych ograniczen”.

Janusz: ,, Dzieci nie reagowaly w Zaden sposob na Asig, nawet nie pytaly co ona ma w uchu.
Starsze dzieci, ktore nie znaly Asi zaglgdaly z zaciekawieniem, ale nie dopytywaly zbytnio.
(...) Asia nawigzata swietny kontakt z dzie¢mi, nie ma problemu Zeby rozstaé si¢ z nami
rano. Bardzo dobrze si¢ czuje w przedszkolu”.
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W kolejnej narracji stycha¢ wiele radosci, bowiem narrator opowiesci rowniez nawiazuje
do dobrych na ten moment kontaktéw z rowiesnikami, jednak wspomina i te chwile, kie-
dy na widok syna wszystkie dzieci ptakatly i uciekaty. Na te wspomnienia na twarzy ojca
rysuje si¢ smutek.

Marek: ,, Adas kiedy zaczql chodzi¢ do przedszkola to nie nawigzywat kontaktu z rowiesnika-
mi ani nauczycielami. Nie angazowal si¢ w zadne zabawy (...) wykazywat si¢ duzg agresjq
wobec dzieci, nie szukal zadnego kontaktu z druga osobq. (...) teraz bawi sie z dzie¢mi
podczas zabaw ze Spiewem .

Iwona: ,,(...) kiedy Adas wchodzit na sale maluchy byly przerazone i ptakaly. Potem mowity
ze przyszedl Adas i trzeba sig¢ schowaé (...) myslatam ze serce mi peknie”.

Zakonczenie

Analiza materialu empirycznego ukazuje codzienne problemy dzieci niepetnosprawnych,
ktére zostaly wlaczone w proces edukacji w przedszkolu ogélnodostgpnym. Historie dzie-
ci zostaty opowiedziane przez ich rodzicow, ktorzy nadali tym opowiesciom subiektywne
sensy 1 znaczenia. Moi rozmoéwcy podkreslali w tych narracjach to, co w ich perspektywie
jest najwazniejsze.

Analizowane przeze mnie fragmenty narracji traktowaty m.in. o relacji dziecka z jego
rowiesnikami, kompetencjach nauczycieli czy kwestiach technicznych, ktére utrudnia-
ly dziecku funkcjonowanie w przedszkolu. W wickszo$ci narracji stycha¢ zadowolenie.
Rodzice bardzo symbolicznie akcentowali problemy techniczne, natomiast duzo wigk-
sze znaczenie nadali kontaktom dziecka z rowiesnikami, zauwazajac m.in. ich wpltyw
na rozwoj dziecka czy obopolne korzysci. Przez wspdlne obcowanie — zdaniem moich
rozmowcow — dzieci petnosprawne ucza si¢ tolerancji i zrozumienia dla ,,innosci” ale tak-
ze pozbywaja si¢ leku przed dzie¢mi niepetnosprawnymi. Strach dzieci pelnosprawnych
przed ich dzieé¢mi, to dla moich narratoréw najwigksza przykros¢. Brak akceptacji ich
niepelnosprawnego dziecka przez réwiesnikow wywotywal u nich poczucie bezsilnosci
i bezradnos$ci. Rodzice jednak cierpliwie czekali, czasami nawet kilka miesiecy, aby ich
pociecha zostata przyjeta i zaakceptowana. Dla rodzicow miato to ogromne znaczenie, bo-
wiem w ich odczuciu kontakty z rowie§nikami wptywaja korzystnie na rozwdj spoteczny
i emocjonalny, ucza wlasciwych postaw, a w dalszej perspektywie warunkuja prawidtowe
funkcjonowanie.

Rodzice dziecka niepelnosprawnego przywiazuja wielka uwage do edukacji, bowiem
w ich perspektywie osiagnigty poziom edukacyjny decyduje o przysztosci ich pociechy,
stwarzajac szanse na ,,normalne” zycie. Dlatego tez przygotowanie nauczycieli i ich kom-
petencje do pracy z dzieckiem o innych potrzebach edukacyjnych nabierajg dla rodzi-
coOw ogromnego znaczenia. Rodzice dziecka niepetnosprawnego swiadomi sa ograniczen
wynikajacych z niepelnosprawnosci, co przeklada si¢ na adaptacje dziecka, efekty pracy
czy poziom jego uspotecznienia. W wyniku porazek dziecka rodzice doswiadczaja stresu
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i frustracji. Jednak wspoétpraca nauczycieli z rodzicami i poziom zaangazowania nauczy-
cieli przynosi pozytywne efekty w funkcjonowaniu dziecka, co daje rodzicom wielka sa-
tysfakcje i poczucie bezpieczenstwa.

Analiza narracji dowodzi, ze sg takze rodzice, ktorzy za wszelka cene chcg ,,wpaso-
wac” dziecko w kryteria normalnosci. W odczuciu rodzicéw edukacja dziecka w placow-
ce ogolnodostepnej niesie za sobg nadziej¢ na ,,normalno$¢”. Rodzice nie dostrzegaja,
jakim kosztem dla dziecka jest edukacja w takiej placoéwce. Nie wszyscy tez z moich
rozmoéwcow daja prawo dziecku do bycia ,,innym”. Odnosze¢ wrazenie, analizujac narracje
uczestnikow badania, ze czg$ciej ambicje rodzicow zmuszaja ich do wyboru przedszkola
ogolnodostepnego, niz indywidualne predyspozycje dziecka.

Integracja, inkluzja to terminy, ktére dla rodzicow dziecka niepetlnosprawnego nabie-
rajag matego znaczenia, bowiem najwazniejsze jest to, jak dziecko odnajduje si¢ w grupie
dzieci pelnosprawnych, jak nastgpuje jego rozwoj, jak jest ono odbierane przez swoich
rowiesnikow, jak pracujg z nim pedagodzy.

Srodowisko przedszkolne nie jest jedyna determinanta sukcesu dziecka w procesie
edukacji. Znaczace dla pozytywnego stanu rzeczy sa warunki, jakie stwarza rodzina,
prawidlowe postawy rodzicow, wspotpraca rodzicow z przedszkolem i specjalistami, ale
przede wszystkim bezwarunkowa akceptacja ,,innosci” dziecka przez rodzicow. Wszyst-
kie te komponenty sktadajgce si¢ na proces inkluzji beda warunkowaty jej powodzenie, bo
przeciez nie chodzi tylko o zatozenia teoretyczne owej inkluzji, ale takze o jej implemen-
tacj¢ do rzeczywistosci szkolne;j.
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Stopniowe ksztattowanie si¢ w jednostce madrosci jako ,,(...) formy gatunkowego przy-
stosowania si¢ do najtrudniejszego wyzwania, jakim jest dobre kierowanie zyciem (...)”
(Pietrasinski 2001: 32) moze nastgpowac jedynie poprzez wewnetrzny rozwdj jednost-
ki. Z kolei wychowanie do madrego myslenia i dziatania oparte powinno by¢ na dia-
logu i sztuce formutowania przez wychowawcow zadan uruchamiajacych samodzielne
mys$lenie oraz refleksje dzieci nad warunkami dzialania i jego efektywnoscia. Takie
oddziatywanie sprzyja pobudzaniu i wykorzystywaniu w dzialaniu réznych typow in-
teligencji (analitycznej, tworczej i praktycznej), ksztaltowaniu postawy wobec wiedzy,
motywacji do dziatania, rozwijaniu wiclu cech osobowos$ci oraz wybitnych zdolnos$ci
(S¢kowski 2001: 111; tenze 2005: 173—192). Mozna zatem wnioskowaé, ze rozwijanie
madrosci warunkuje organizacj¢ edukacji, w ktorej uczen autentycznie wszechstronnie
si¢ rozwija.

Jednak we wspolczesnej szkole nadal ksztalci si¢ przede wszystkim pamig¢ i zdolno-
$ci analityczne prowadzace do zapamigtywania i odtwarzania informacji, co niestety nie
sprzyja formowaniu madrosci mtodego cztowieka. W nauczaniu zbiorowym niedowar-
tosciowany pozostaje takze rozwdj osobisty oraz poznawanie i ksztattowanie pozytyw-
nych relacji migdzyludzkich. Jak zauwaza si¢ takze w literaturze, w szkotach wymaga
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si¢ innych sposobow myslenia niz jest to potrzebne w zyciu dorostym. Takze problemy
podejmowane w szkole r6znig sie od tych w $§wiecie rzeczywistym!.

Praktyka edukacyjna odbiega takze od oficjalnych wytycznych i priorytetow eduka-
cyjnych, np. realizowane jest waskie pojmowanie istoty uczenia si¢ i nauczania (jako
nabywanie przez ucznia wiedzy dostarczanej przez nauczyciela) oraz koncentrowanie
si¢ na poznawaniu $wiata zewngtrznego przy niedostatku samopoznania. W literaturze
krytykuje si¢ takze dominujacg role nauczyciela, transmisje kultury w formie przemocy
symbolicznej, dydaktyzm na wszystkich etapach ksztalcenia, schematyczny i transmisyj-
ny nurt w podejéciu do edukacji oraz organizacji $rodowiska szkolnego®. Taka edukacja
nie sprzyja rozwijaniu madrosci uczniow w toku ich wlasnej aktywnosci i harmonijnemu
rozwojowi we wszystkich sferach.

Madros$¢ jako zlozona wlasciwo$é osobnicza

Na negatywne skutki wyzej opisanego zjawiska zwrocit uwage cytowany juz weze-
$niej Z. Pietrasinski, ktory opisal je jako brak celowego nastawienia nauczycieli na roz-
wijanie madro$ci — nauczyciele wprawdzie ucza w szkole nowych technik myslenia, ale
bez refleksji czemu ma to shuzy¢, bo ,,(...) traktuja uczniow jak magazyny, ktore nalezy
wypehia¢ kolejnymi umieje¢tnosciami (...)” (Pietrasinski 2001: 59).

Dlatego by¢ moze w ostatnim czasie pojawily si¢ w polskiej literaturze psychologicz-
nej i pedagogicznej postulaty organizowania celowego rozwijania madrosci jako zlozo-
nej wlasciwosci osobniczej (Pietrasinski 2001; Sekowski 2005; Szmidt 2002; Czapinski
2004). Podczas przegladu réznych psychologicznych koncepcji madrosci A. Katuzna-
-Wielorob (2014: 63—79) ukazala sposoby istnienia madrosci: jako ideatu, jako jakosci,
ktéra cztowiek moze nabywaé w rozwoju oraz jako fenomenu obecnego w potocznych
wyobrazeniach. Zwrdcita takze uwagg na holistyczne ujecie madrosei, ktora uwarunko-
wana jest §wiadomosciag ograniczono$ci wiedzy, zardéwno tej wlasnej, jak i dostepnej 0go-
towi, oraz:

' Por.: RJ. Sternberg i L. Spear-Swering (2003), Jak nauczyé¢ dzieci myslenia. Gdansk, GWP; J. Bonar
(2008), Rozwijanie tworczosci uczniow klas poczgtkowych poprzez zadania dydaktyczne w toku ksztaice-
nia zintegrowanego. 1.6dz, Wydawnictwo Uniwersytetu L.odzkiego; M. Wisniewska-Kin (2013), Domina-
cja a wyzwolenie. Wezesnoszkolny dyskurs podrecznikowy i dziecigcy. £.0dz, Wydawnictwo UL.

2 Zainteresowani krytyka funkcjonowania polskiego szkolnictwa moga siggna¢ do nastgpujacych publi-
kacji: M. Dudzikowej (2001), Mit o szkole jako miejscu wszechstronnego rozwoju ucznia, Krakéw, Ofi-
cyna Wydawnicza ,,Impuls”; C. Banacha (2005), Szkola naszych oczekiwan i marzen, potrzeb, projekcji
i dzialai od A do Z. Poznan, eMPi2; B. Niemierki (2007), Ksztalcenie szkolne. Podrecznik skutecznej
dydaktyki. Warszawa, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne; M. Falkiewicz-Szult (2007), Przemoc
symboliczna w przedszkolu. Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”; B. Sliwerskiego (2009), Problemy
wspolczesnej edukacji. Dekonstrukcja polityki oswiatowej III RP. Warszawa, Wydawnictwa Akademickie
i Profesjonalne; J. Kujawinskiego (2010), Ewolucja szkoly i jej wspotczesna wizja. Poznan, Wydawnictwo
Naukowe UAM; D. Klus-Stanskiej i M. Nowickiej (2014), Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej.
Gdansk, Harmonia Universalis; D. Waloszek (2014), Miedzy przedszkolem i szkolg. Rozwazania o goto-
wosci dzieci do podjecia nauki w szkole. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”.
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— tolerancja wieloznacznos$ci oraz rozumieniem roli ré6znorodnych kontekstow oraz

uwarunkowan zycia i rozwoju cztowieka;

— umiejetnoscig kierowania wlasnym zyciem i rozwojem z uwzglgdnieniem dobro-

stanu osobistego i dobra ogohu;

— refleksyjnym odniesieniem do zagadnienia sensu zycia oraz warto$ci i priorytetow

zyciowych;

— umiejetnoscig formutowania sagdéow 1 udzielania pomocnych rad innym, radzenia

sobie z niepewnoscig oraz efektywnego dzialania w ztozonych i niejednoznacz-

nych sytuacjach lub w warunkach niedoboru informacji (Katuzna-Wielorob 2014:

69-70).
Amerykanski psycholog R.J. Sternberg jako pierwszy w swoich dziataniach na rzecz roz-
wijania madro$ci ucznidéw zaproponowat zastosowanie celowo dobranych programow
edukacyjnych, dostosowanych do zréznicowanych potrzeb uczniéw z roéznych etapodw
ksztalcenia. Programy te opatrzyt wskazowkami dotyczacymi jednoczesnego rozwijania
1 wykorzystania w sposob zintegrowany trzech sfer umystu cztowieka: Madrosci, Twor-
czosci i Inteligencji (ang. WICS: Wisdom, Intelligence, Creativity Synthesized). Wedhug tej
koncepcji madros¢ jest jedna z cech gwarantujacych wlasciwe zastosowanie inteligencji
1 tworczosci w rozwigzywaniu roznych problemow, poniewaz pozwala uwzgledniac i ta-
czy¢ indywidualne osiagnigcia jednostki oraz dobro ogotu (Sternberg 2003). Jako taka jest
czeScig inteligencji praktycznej a jej wykorzystanie prowadzi do pomys$lnego zastosowania
spotecznie uzytecznych pomystow (Sternberg, Davidson 2005: 327-340). A zatem eduka-
cja stymulujaca i rozwijajaca jednocze$nie madros¢, inteligencje oraz kreatywnos$¢ sprzyja
tworzeniu realnych mozliwosci efektywnego rozwigzywania istotnych problemow cywi-
lizacyjnych i trudnos$ci dnia codziennego — w przeciwienstwie do tradycyjnego modelu
edukacji, ktory shuzy przede wszystkim rozwijaniu pamigci i sprawnosci analitycznych. Te
trzy wlasciwosci jednostki — rozwijane, pobudzane i stosowane jednocze$nie — pozwalaja
wykorzystywaé optymalnie pamig¢¢, wiedz¢ i zdolnosci analityczne przy mysleniu trans-
gresyjnym oraz tworczym rozwigzywaniu problemow. Pozwalajg takze na analiz¢ i ocene
istniejacych rozwigzan oraz analize i weryfikacj¢ przydatnosci nowych pomystow, pode;j-
mowanych postanowien, dziatan oraz réznego rodzaju przedsigwzie¢. Efektywnos¢ ich
wykorzystania wzmacniana jest dodatkowo poprzez aktywno$¢ wlasng jednostki i zaanga-
zowanie w zadanie (Sternberg, Davidson 2005: 340; Sternberg i in. 2009).

W koncepcji R.J. Sternberga kreatywno$¢ jest niezbedna jednostce, by mogta ona
tworzy¢ rozwiagzania, projekty, wizje lub plany jednostkowe, zbiorowe czy programy dla
wybranych instytucji. Z kolei inteligencja analityczna pozwala szacowac, na ile tworcze
pomysty sa nowe, dobre, wlasciwe, mozliwe do realizacji czy osiagni¢cia. Natomiast in-
teligencja praktyczna pozwala jednostce wprowadzi¢ powstale pomysty w zycie i prze-
kona¢ innych o ich warto$ci. Jednak wszystkie te istotne czynniki ludzkiego zachowania
taczy mgdrosé — tylko ona gwarantuje, ze zar6wno pomysty, jak i dzialanie bedg war-
tosciowe, uzyteczne nie tylko dla jednostki, ale takze w szerszym konteks$cie, bowiem
w sktad sprawnosci i zdolnosci madrego myslenia i dziatania wchodza:
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— myslenie refleksyjne — pozwala ono na wymyslanie pewnych strategii dziatania,
analiz¢ i monitorowanie ich efektywnosci oraz modyfikowanie dziatan w celu wy-
lonienia najlepszych rozwigzan, uwzgledniajacych dobro jednostki i spoleczen-
stwa w krotszej lub dluzszej perspektywie czasowe;j,

— myslenie dialogiczne — umozliwia ono uwzglednianie w dzialaniu réznych per-
spektyw i punktow widzenia,

— myslenie dialektyczne — jest ono warunkiem integracji dwoch réznych punktow
widzenia czy dwoch perspektyw i wytwarzania syntezy stanowisk (Sternberg i in.
2009: 106-110).

Wykorzystanie w edukacji takiej koncepcji rozwoju osobniczego powinno prowadzié
do zwigkszenia aktywnosci ucznidéw w réznorodnych sferach (takze typowo szkolnych),
budowania ich wytrwalosci w dazeniu do zatozonego celu oraz refleksyjnosci przy po-
znawanych tresciach i zjawiskach. Dlatego R. Sternberg sugeruje, by tworzy¢ uczniom
warunki do formulowania wtasnych wnioskow w zadaniach, ktére wymagaja integrowa-
nia materialu i rozwijania trzech typéw myslenia. Uwaza tez, ze istotne jest nagradzanie
madrego zachowania oraz wykorzystywanie naturalnie pojawiajacych si¢ sytuacji w celu
utrwalania w wychowankach tego zachowania.

Uczynienie madros$ci celem ksztalcenia wymaga wige dyskusji i takze zmian w sfor-
mutowaniach efektow ksztatcenia zamieszczonych w aktualnej podstawie programowe;j
wychowania przedszkolnego i ksztalcenia ogdlnego. Kierunek pracy z uczniem w szkole
wytyczaja bowiem o$wiatowe dokumenty i priorytety edukacyjne wyznaczane przez wta-
dze o$wiatowe — to one ukazuja filozofi¢ rozwoju spotecznego a z drugiej strony — poli-
tyke oSwiatowa panstwa w obszarze wychowania i edukacji. Powinny wigc stanowi¢ fun-
dament organizacji dziatan nauczycieli, takze w obszarze rozwijania madrosci uczniow.
Powinny one sprzyjac rozbudzaniu tolerancji i otwarto$ci na wieloznaczno$¢, rozwijaniu
myslenia tworczego 1 refleksyjnego, umiejetnosci prowadzenia dialogu i efektywnego
uczestnictwa we wspotdziataniu oraz rozwiazywaniu probleméw i konfliktow na terenie
szkoty. Jednak oprécz ksigzki Z. Pietrasinskiego ,,Madro$¢, czyli $§wietne wyposazenie
umyshu” nie ma w uznanej polskiej literaturze pedagogicznej przyktadéw konkretnych
wskazowek dotyczacych rozwijania madrosci w polskiej szkole. Nie funkcjonuja takze
w polskiej terminologii i tradycji pedagogicznej takie obszary aktywnosci dydaktyczno-
-wychowawczej lub metodycznej, jak edukacja dla mgdrosci, nauczanie mgdrosci czy
wychowanie do mgdrosci.

Edukacja dla madro$ci

Termin edukacja dla mgdrosci zostal uzyty wspotczesnie w thumaczeniu amerykanskiej
publikacji pt. ,,Psychologia pozytywna w praktyce” (Joseph, Linley 2007: 132), w ktorej
zawarto rozdziat ,,Jak nauczy¢ podopiecznych madrego myslenia: program Edukacja dla
mgdrosci” napisany w oryginale przez A. Reznitska i R.J. Sternberga — autora koncepcji.
Termin ten zostal rowniez uzyty w artykule S. Jurosa (2010: 31-33) pt. ,,Nauka madrosci
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— odpowiedz na wspodlczesne zapotrzebowania edukacyjne”, opublikowanym w czasopi-
$mie internetowym Moj@klanza.org.pl, gdzie autor zaprezentowat koncepcje¢ R.J. Stern-
berga Teaching for Wisdom. Rowniez w moich artykutach na temat rozwijania madrosci,
ktore od trzech lat publikuje?, przyjetam okreslenie edukacja dla mgdrosci dla nazwy ce-
lowego procesu nauczania — uczenia si¢ madrosci. W procesie tym uwzgledniam bowiem
zarowno dzialania dydaktyczne i wychowawcze nauczyciela, jak i aktywnos$¢ ucznia —
doswiadczanie i przezywanie przez niego skutkow dobrego i madrego zachowania w toku
aktywnego uczestnictwa w edukacyjnych i naturalnych sytuacjach w srodowisku. Taka
aktywnos¢ sprzyja poznawaniu przez ucznia siebie i srodowiska, uczestnictwu w dziata-
niach na rzecz wlasnego i spotecznego dobra oraz kierowaniu jego uwagi i zaangazowania
na budowanie nowej kultury zycia, opartej na wartosciach ogdlnoludzkich. Jednak aby
wypracowac stuzagce temu metodyczne rozwiazania, niezb¢dne jest sformutowanie zwiaz-
kéw miedzy zatozeniami edukacji dla madrosci a zapisami w podstawie programowe;j
ksztatcenia ogolnego, by kazdy nauczyciel wiedziat ,,jak?” i ,,dlaczego?” ma wspieraé
rozw6j madrosci wszystkich polskich ucznidw.

Uwazam, ze jest to mozliwe do realizacji w dwojaki sposob. Albo cele i efekty ksztat-
cenia przy kazdym etapie edukacji zostang uszczegotowione o efekty zwiazane z rozwija-
niem madrosci, jej czynnikow i predyktorow, albo zapisy te zostang tak zinterpretowane,
by wskaza¢ nauczycielom i rodzicom uczniow zdolnos$ci, umiejg¢tnoscei i kompetencje spo-
teczne, jakie powinni oni stymulowacé, ¢wiczy¢ oraz ksztattowac u siebie i wychowankow.
Nie mam mozliwosci dokonania zmiany w zapisach w podstawie programowej wychowa-
nia przedszkolnego i ksztalcenia ogdlnego, dlatego podejme probe przyktadowego omo-
wienia wybranych zapiséw celow 1 efektow ksztalcenia pod katem zalozen edukacji dla
madro$ci. Chciatabym w ten sposob ukazac, ze aktualna podstawa programowa moze daé
nauczycielom podtoze do swiadomego i celowego rozwijania madrosci w polskich szko-
fach i1 przedszkolach — zalezy to tylko od wlasciwej interpretacji jej zapisow. Przyktadem
bedzie w tym artykule analiza podstawy programowej wychowania przedszkolnego.

3 Pierwsze moje przemysSlenia i analizy na ten temat zostaty opisane w czterech artykutach opublikowa-
nych w odrebnych ksiazkach: Edukacja dla mgdrosci we wezesnej edukacji — propozycje rozwigzan meto-
dycznych. W: J. Bonar, A. Buta (red.) (2013), Poznaé — Zrozumie¢ — Doswiadczyé. Konstruowanie wiedzy
nauczyciela wezesnej edukacji. Krakow, Oficyna Wydawnicza Impuls; Edukacja dla rozwoju potencjatu
i mgdrosci dziecka w swietle koncepcji R. Sternberga. W: M. Jablonowskiej (red.) (2013), Uczen zdolny
i jego edukacja. Koncepcje. Badania. Praktyka. Warszawa, Wydawnictwo Universitas Rediviva; Teaching
for wisdom in early modern education, ,Journal of Preschool and Elementary School Education” 2013,
no. 2(4) oraz Edukacja dla mgdrosci — perspektywa teoretyczna i praktyczna. W: M.M. Adamowicz, 1. Ko-
paczynska (red.) (2014), Pedagogika wczesnoszkolna wobec zmieniajgcych sie¢ kontekstow spotecznych.
Tom 1., Torun, Wyd. Adam Marszatek. Obecnie w redakcji Wydawnictwa Uniwersytetu Lodzkiego sa
dwie ksiazki mojego autorstwa: monografia Rozwijanie mgdrosci dziecka. Koncepcja i wskazowki meto-
dyczne oraz przewodnik metodyczny pod roboczym jeszcze obecnie tytutem Rozwijanie mgdrosci w prak-
tyce edukacyjnej. Scenariusze zaje¢ w przedszkolu i szkole.
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Interpretacja efektéw ksztalcenia
w podstawie programowej wychowania przedszkolnego

Analizujac zwiazki migdzy celami i efektami ksztatcenia zapisanymi w podstawie pro-
gramowej dla edukacji przedszkolnej oraz zatozeniami edukacji dla madrosci moge
stwierdzi¢, iz cele ksztalcenia w obu przypadkach sa tozsame, bowiem przy rozwijaniu
madro$ci niezbedne jest wlasnie wspomaganie dzieci w rozwijaniu ich potencjatu i r6z-
nych uzdolnien oraz ksztattowanie czynno$ci intelektualnych potrzebnych im w codzien-
nych sytuacjach i w dalszej edukacji — niezbedne jest wspomaganie dziecka w rozwo-
ju intelektualnym, emocjonalnym, spotecznym, etycznym, fizycznym i estetycznym na
poziomie jego mozliwosci, z uwzglednieniem zréznicowanych mozliwosci 1 sprawno-
Sci fizycznych, intelektualnych oraz zdrowia. Te zapisy z podstawy programowej wy-
chowania przedszkolnego sa zgodne z zalozeniami edukacji dla madro$ci. Wyznaczaja
one konieczno$¢ organizowania zrdéznicowanej aktywnos$ci dzieci, ich wychowania oraz
wszechstronnego przygotowania do przysztych zadan z uzyciem myslenia refleksyjnego,
dialogicznego i dialektycznego, twdrczosci i inteligencji praktycznej. W grupie tych ce-
16w mozna wyczytac takze wytyczne dotyczace rozwoju etycznego dzieci, a wigc rozwo-
ju kompetencji zwigzanych z podejmowaniem wyborow i decyzji, ktore nie beda miaty
znamion szkodliwosci spotecznej (a wrgcz odwrotnie — powinny sprzyja¢ pozytywnym
dzialaniom na rzecz innych).

Dodatkowo stwierdzono w podstawie programowe;j, ze dziecko w wieku przedszkol-
nym powinno by¢ wprowadzane w §wiat warto$ci, by przygotowac si¢ do zycia w zgodzie
z samym soba, ludzmi i przyroda, orientowac si¢ w tym, co jest dobre a co zte, odréznia¢
dobro od zta. Wspomina si¢ tu tez o rozbudzeniu whasciwych postaw dzieci w stosunku
do przyrody. Powigzane z tymi celami sg takze te dotyczace podwyzszania odpornosci
emocjonalnej, takze w kontekscie tagodnego znoszenia streséw i porazek. Z punktu wi-
dzenia edukacji dla madrosci sg to bardzo wazne cele, dotycza one bowiem ksztattowania
umiejetnosci samooceny, wdrazania dzieci do poznawania wlasnych mocnych i stabych
stron, wytrwato$ci w podejmowanych zadaniach, odpowiedzialnos$ci, ksztaltowania ich
nawykow rozwaznego i odpowiedzialnego mys$lenia oraz dziatania, a takze takich cech
osobowo$ciowych, jak sprawiedliwo$¢ ocen, tolerancja dla réznych punktow widzenia,
otwarto$¢ na nowos¢, innos¢ i wieloznacznos$¢, empatia, szacunek dla pogladow i decyzji
innych, zdolno$¢ do uwzgledniania dobra innych ludzi w kontekscie osobistego sukcesu
itp. Dodatkowo cel dotyczacy rozwijania orientacji w odréznianiu dobra od zta daje pod-
stawy do wprowadzania takich sytuacji dydaktycznych w ramach realizacji edukacji dla
madrosci, ktore prowadzg do rozwijania zdolnosci do filozofowania, analizy wartosci czy
dziatalno$ci na rzecz srodowiska.

Waznym celem z punktu widzenia zarowno edukacji przedszkolnej, jak i edukacji dla
madrosci jest takze ksztaltowanie umiejetnosci nawigzywania poprawnych relacji spo-
tecznych, rozwijanie swiadomosci przynaleznosci spotecznej (do rodziny, grupy réwie-
$niczej 1 wspolnoty etnicznej, narodowej czy jezykowej) oraz przygotowanie do postugi-
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wania si¢ jezykiem obcym nowozytnym. Z perspektywy edukacji sprzyjajacej rozwijaniu
madrosci wazne jest takze, by dziecko potrafito wspotpracowac z rowiesnikami, innymi
cztonkami spoleczenstwa lokalnego i dalszego, w réznych relacjach. Pozwoli to stopnio-
wo uksztattowaé jego poczucie empatii, zrozumienia dla innych punktéw widzenia oraz
innych pogladéw wynikajacych z roznych warunkéw zycia, uczenia si¢, pracy i zamiesz-
kania. Dodatkowo rozwijanie §wiadomosci wielokulturowosci oraz szacunku i otwarto-
$ci na inno$¢ — w predyspozycjach fizycznych i intelektualnych, w zdrowiu, pogladach,
zwyczajach, upodobaniach, generowanych pomystach, podejmowanych wyborach i decy-
zjach — jest waznym elementem w ksztattowaniu madro$ci dojrzatej. A wigc wyznaczanie
takich celow w edukacji przedszkolnej sprzyja skonstruowaniu ramy, na ktorej dziecko
bedzie budowac przyszie kompetencje i umiejetnosci zwigzane z zyciem w zmieniajagcym
si¢ kulturowo $rodowisku oraz z rozwigzywaniem codziennych, szkolnych, lokalnych,
regionalnych, ogolnopolskich czy migdzynarodowych problemow.

Zgodnie z zapisami w podstawie programowej na poziomie edukacji przedszkolnej
dazy¢ si¢ powinno tez do uksztattowania systemu wiadomosci i umiejetnosci potrzebnych
dziecku do poznawania i rozumienia $wiata spotecznego, przyrodniczego i technicznego
oraz rozwijania umiej¢tnosci prezentowania swoich przemyslen w sposob zrozumiaty dla
innych. Rozumienie §wiata jest powigzane z kompetencjami intelektualnymi i spoteczny-
mi, jakie wczesniej zostaly juz omowione. Ale cele te sg istotne takze z punktu widzenia
edukacji dla madrosci. Dziecko nabywa bowiem do§wiadczenia przede wszystkim wtedy,
gdy jest zaciekawione i zainteresowane $wiatem, gdy generuje pytania i problemy, gdy
przyswaja umiejetnosci i wiedze¢ samodzielnie, na bazie wlasnych pomyltek, wielokrot-
nych prob i modyfikowania metod dzialania. Wazne tez jest, by dziecko czuto si¢ part-
nerem do dyskusji i dzialania, takze na rzecz innych oraz by potrafito przekaza¢ swoje
emocje, przemyslenia i pomysty w roznych formach ekspresji, ale takze odczytac je, gdy
sa komunikowane przez innych. Sprzyja to zawigzywaniu wiezi spotecznych, ksztattowa-
niu zgodnych i zyczliwych relacji z innymi oraz nabywaniu zrozumienia i tolerancji dla
innos$ci oraz wieloznaczno$ci sytuacji zyciowych.

A zatem po odniesieniu zapisOw w podstawie programowej wychowania przedszkol-
nego do zatozen teoretycznych edukacji dla madrosci mozna uznaé, ze cele dtugofalowe
w obu przypadkach sa tozsame. Jednak autorzy wykazu efektow ksztatcenia w przedszko-
lu juz w mniejszym stopniu uwzgledniali réznorodnos¢ celéw i aktywnosci dziecka, jakie
sa niezbedne przy rozwijaniu madrosci, o czym $wiadczg ponizsze analizy.

Dziecko konczace etap wychowania przedszkolnego i rozpoczynajace nauke w szkole
podstawowej w zakresie umiejetnosci spotecznych powinno m.in. umieé¢ porozumiewac
si¢ z dorostymi i dzie¢mi, zgodnie funkcjonowacé w zabawie i w sytuacjach zadaniowych.
O ile ten zapis jest czytelny i zgodny z wytycznymi edukacji dla madrosci, o tyle jego
uszczegolowienie — nie do konca. Brakuje w tych zapisach dazenia do umiejetnosci zwia-
zanych z podejmowaniem prob dialogu i negocjacji podczas sytuacji konfliktowych, ko-
munikowania i uzasadniania wtasnych potrzeb, projektowania wraz z innymi regut obo-
wiazujacych w przedszkolu, uwzgledniania potrzeb innych dzieci podczas radzenia sobie



188 Elzbieta Ptociennik

w sytuacjach zyciowych, przewidywania skutkow niewtasciwego zachowania w stosunku
do innych czy nieznajomosci swojego imienia, nazwiska i adresu zamieszkania itp.

Kolejny przyktad, nie do konca pod katem edukacji dla madrosci sformutowanych
efektow ksztatcenia na etapie edukacji przedszkolnej, dotyczy zapisu odnoszacego si¢
do ksztaltowania czynnosci samoobstugowych, nawykow higienicznych i kulturalnych
dzieci, wdrazania ich do utrzymywaniu fadu i porzadku. Nie bardzo czytelne sa tu sfor-
mulowania ,,wlasciwie zachowuje si¢ przy stole podczas positkow” oraz ,,utrzymuje po-
rzadek w swoim otoczeniu”. Po pierwsze sg to normy o subiektywnym zabarwieniu i wie-
loznaczne — w zalezno$ci od zwyczajow i Srodowiskowych umow. A zatem nie do konca
jest dla mnie jasne co oznacza ,,wlasciwe zachowanie przy stole”: czy jest to przyktadowo
prowadzenie dialogu (np. na temat smaku potraw), wymiana informacji o wydarzeniach
i sytuacjach ciekawych dla dzieci, instruowanie siebie nawzajem i udzielanie sobie wska-
zowek na temat radzenia sobie np. przy jedzeniu nozem lub korzystaniu z serwetki? Czy
tez — co najczesciej jest stosowane w przedszkolach — siedzenie na krzestach z plecami
wyprostowanymi, bez rozméw i spokojnie, w dodatku tak dtugo, az wszystkie dzieci nie
skoncza positku? Po drugie, interpretacja tego zapisu zalezy od postawy i kompetencji
nauczycieli — kazdy z nich moze w inny sposob rozwija¢ wskazane kompetencje dzie-
ci, niekoniecznie z uwzglgdnieniem rozwijania madrosci w mysleniu i dziataniu, w tym
kultury korzystania ze sztu¢cow, autorefleksji, samooceny i odpowiedzialnosci za efekty
wlasnego dziatania podczas positkow. Ta sama watpliwos$¢ dotyczy umiejetnosci utrzy-
mywania przez dziecko porzadku w swoim otoczeniu — czy zapis ten oznacza, ze dziecko
nie moze zaburzy¢ porzadku w sali podczas realizacji swoich tworczych i fantazyjnych
pomystow wymagajacych zmiany ustawienia krzeset, zabawek, przestawienia kacikow,
wydobycia z szafek wielu potrzebnych przedmiotow, ktore spetniaja w zabawie wazne
funkcje? A moze oznacza on, ze dziecko potrafi po skonczonej zabawie uporzadkowaé
miejsce zabawy oraz dba, by jego ,.batagan” nie przeszkadzat innym w podejmowaniu
ich aktywnos$ci? Czy raczej oznacza on moze, ze w sali ma by¢ caty czas ,,porzadek” (tzn.
dzieci nie maja prawa do swobodnej, tworczej i ekspresyjnej zabawy), co zaspokaja po-
czucie estetyczne nauczyciela lub dyrektora przedszkola?

Kolejny przyktad niescistosci sformutowania efektow ksztatcenia, oraz moich wat-
pliwosci zwiazanych z ksztaltowaniem madrego zachowania dzieci w toku ksztattowania
ich kompetencji okreslonych w podstawie programowej, dotyczy nastgpujacych zapisow:

— Dziecko konczgce wychowanie przedszkolne i rozpoczynajgce nauke w szkole

podstawowej: powinno umie¢ dbac o swoje zdrowie (...) poddawaé si¢ leczeniu,
np. wie, ze przyjmowanie lekarstw i zastrzyki sq konieczne (...). Uzupelnieniem
tego zapisu jest kolejny w nastgpnym obszarze efektow ksztatcenia ,,Wdrazanie
dzieci do dbatosci o bezpieczenstwo wilasne oraz innych”, gdzie zapisano m.in.
(...).wie, zZe nie moze samodzielnie zazywaé lekarstw i stosowaé srodkow che-
micznych (np. Srodkow czystosci). Moja watpliwos¢ w kontekscie edukacji dla
madros$ci dotyczy dwoch elementéw tego sformulowania. Weryfikacja posiadania
przez dziecko tej kompetencji nie jest sprawdzalna. Chyba, ze diagnoza ta oparta
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jest jedynie na wiedzy dziecka zdobytej z przekazu dorostych, co jest sprzeczne
z edukacjg dla madrosci, gdzie istotne jest aktywne dziatanie dziecka, jego prze-
zycia, refleksja nad dokonywaniem wyboréw lub decyzji oraz stosowanie posia-
danej wiedzy w praktyce. Po drugie, mam watpliwo$¢ co do diagnozy i rozwijania
tych kompetencji — jak nauczyciel moze w przedszkolu sprawdzi¢ i rozwijaé te
kompetencje, skoro nie jest uprawniony do organizowania leczenia dzieci i nie
uczestniczy w wizytach lekarskich rodzicow z dzie¢mi? A kolejna watpliwosé
zwigzana jest z pytaniem: Czy zawsze przyjmowanie lekarstw i zastrzykow jest ko-
nieczne? — szczeg6lnie w konteks$cie szeroko ostatnio nagtasnianych problemow
spolecznych zwigzanych z narkomanig, molestowaniem seksualnym nieletnich
oraz naduzywaniem lekdéw, uzywek i dopalaczy. A wiec moze warto wprowadzié
tu rozmowy z dzie¢mi nad przyktadowymi zasadami, ze dbanie o swoje zdrowie
nie zawsze oznacza przyjmowanie lekarstw i zastrzykow oraz ze samodzielne
i odpowiedzialne przyjecie lub podanie pewnych lekow (np. w przypadku alergii
lub cukrzycy) moze uratowa¢ zycie. Chyba ze zwalniamy dzieci z uczenia si¢
odpowiedzialno$ci i dbania o swoje zdrowie, a tym samym przejmujemy peing
kontrolg nad tym obszarem opieki nad dzieckiem. Ale wtedy nalezy zada¢ pyta-
nie: czemu shuzg te zapisy w podstawie programowe;j?

— W obszarze ,,Wychowanie przez sztuke¢ — dziecko widzem i aktorem” w podstawie
programowej zapisano, ze dziecko konczace wychowanie przedszkolne i rozpo-
czynajace nauke w szkole podstawowej powinno wiedzie¢ (...) jak nalezy sie za-
chowac na uroczystosciach, np. na koncercie, festynie, przedstawieniu, w teatrze,
w kinie (...). Ponownie poprzez ten zapis sugeruje si¢ nauczycielom sprawdzenie
wiedzy a nie analiz¢ zastosowania tej wiedzy w praktyce — brakuje wigc odnie-
sienia do rozwijania inteligencji praktycznej (przeciez nie zawsze to, co dziecko
wie, przenosi si¢ na jego dziatanie). Poza tym wlasciwe zachowanie na przedsta-
wieniu i festynie moze by¢ krancowo rézne, a zatem nauczyciel moze mie¢ do
sformutowania tego efektu ponownie podejscie bardzo subiektywne. Chyba ze
zaproponuje si¢ tu jako technike ksztattujaca te kompetencje takie dziatania, jak
scenka rodzajowa na temat ,,W teatrze”, gdzie dzieci beda doswiadczac na zmiang
roli aktorow grajacych w przedstawieniu i roli widzow przeszkadzajacych aktorom
poprzez rozmowy lub jedzenie na widowni. Albo dzieci bedg analizowaty znacze-
nie 1 przebieg réznych wydarzen czy uroczystos$ci, a nastgpnie bedg proponowatly
odpowiednie sposoby zachowania si¢ podczas nich, tworzyly zasady zachowania
si¢ na réznych uroczystosciach, takze na bazie wtasnych doswiadczen i przezy¢.
A wigc te zapisy nalezatoby uszczegolowic o sposoby ich osiggania, by wszyscy
nauczyciele czytajac podstawe programowa mieli Swiadomos¢, ze dziecko powin-
no przezy¢ wskazane sytuacje edukacyjne, by ksztattowac¢ swoje nawyki i madre
zachowanie si¢ w réznych sytuacjach, a nie tylko mie¢ wiedze przekazang w po-
uczeniach, zakazach i nakazach, ktéra w tym wieku czgsto jest nietrwala,



190

Elzbieta Pi6ciennik

W obszarze ,,Wspomaganie rozwoju intelektualnego dzieci poprzez zabawy kon-
strukcyjne, budzenie zainteresowan technicznych” autorzy zapiséw w podstawie
programowej pomingli (tak jak i przy innych obszarach — oprocz dzialalnosci
artystycznej) efekty ksztalcenia zwigzane z bardzo waznym czynnikiem sprzy-
jajacym madremu mysleniu i zachowaniu — z twoérczo$cig. Nie uwzglgdniono
w podstawie programowej wychowania przedszkolnego efektow ksztatcenia
zwigzanych z projektowaniem, dokonywaniem skojarzen, mysleniem dywergen-
cyjnym, pytajnym, z kombinacjami i transformacjami, mimo ze jest to sfera naj-
blizszego rozwoju dziecka.

W obszarze ,,Pomaganie dzieciom w rozumieniu istoty zjawisk atmosferycznych
i w unikaniu zagrozen” w podstawie programowej zapisano miedzy innymi, ze
dziecko koniczace wychowanie przedszkolne i rozpoczynajace nauke w szkole
podstawowej (...) podejmuje rozsqdne decyzje i nie naraza si¢ na niebezpieczen-
stwo wynikajgce z pogody (np. nie stoi pod drzewem w czasie burzy). Ponownie
zauwazam tu problem z diagnoza i rozwijaniem tej dziecigcej kompetencji przez
nauczyciela — jak nauczyciel realizujacy edukacje dla madrosci ma to zrobi¢? Czy
nauczyciel ma organizowac sytuacje, w ktorej dziecko podczas burzy bedzie po-
dejmowac decyzje, gdzie bezpiecznie stangc? Pomijajac (najistotniejsza!!!) kwe-
sti¢ bezpieczenstwa dzieci 1 mozliwych negatywnych skutkoéw takiego dzialania,
nalezy tu zauwazy¢ pewne problemy natury organizacyjnej. Analiza osiggnigcia tej
kompetencji powinna dotyczy¢ kazdego z dzieci, a zatem taka sytuacja edukacyjna
i diagnostyczna powinna by¢ organizowana tyle razy, ile jest dzieci w grupie, by
kazde z nich mogto podja¢ taka decyzje niezaleznie od innych. Poza tym, zgodnie
z zasadami diagnozy, jednokrotne sprawdzenie danej kompetencji nie jest miaro-
dajne; by sprawdzi¢ umieje¢tnos¢ dziecka i nawyk okreslonego dziatania, nalezy
przeprowadzi¢ obserwacje co najmniej kilka razy. Dlatego uwazam, ze zapis tego
efektu wymaga przemys$lenia i nowego opracowania.

Z kolei w obszarze podstawy programowe;j ,, Wychowanie dla poszanowania ro$lin
i zwierzat” zapisano, ze dziecko konczace wychowanie przedszkolne i rozpoczy-
najace nauke w szkole podstawowej m.in. (...) wie, jakie warunki sq potrzebne
do rozwoju zwierzqt (przestrzen zZyciowa, bezpieczenstwo, pokarm) i wzrostu ro-
slin (swiatlo, temperatura, wilgotnos¢). Z punktu widzenia edukacji dla madros$ci
brakuje tu tych kompetencji, ktére wchodzag w sktad inteligencji tworczej i prak-
tycznej, np. dziecko projektuje i realizuje wlasny ogrédek w doniczce. Wtedy by¢
moze tatwiej byloby nauczycielom wesprze¢ dzieci w osiggnieciu takze celu z ob-
szaru ,,Wychowanie przez sztuke — rézne formy plastyczne” zwigzanego z zainte-
resowaniem (...) architekturq (takze architekturq zieleni).

Podobnie jest w kolejnym obszarze: ,,Wspomaganie rozwoju intelektualnego dzie-
ci wraz z edukacja matematyczng”. Zapisano tam, ze dziecko koniczace wychowa-
nie przedszkolne m.in. (...) wie, na czym polega pomiar dlugosci, i zna proste spo-
soby mierzenia: krokami, stopa za stopg (...). Wiedza ta powinna by¢ nabywana
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przez dziecko poprzez celowe dziatanie, a zatem wydaje si¢, ze bardziej wskazane
bytyby tu zapisy zwigzane z dokonywaniem przez dzieci pomiaru w réznych sy-
tuacjach zyciowych (rozwijanie inteligencji praktycznej), proponowaniem sposo-
bow pomiaru wysokosci, dlugosci, szerokosci w zaleznosci od potrzeb i celu dzia-
fania (inteligencja tworcza), oceng przydatnosci podjetych dziatan (refleksyjnosc,
krytycyzm, autorefleksja i samoocena).

— Ostatni przyktad pochodzi z obszaru ,, Wychowanie rodzinne, obywatelskie i patrio-
tyczne”, gdzie zapisano same efekty zwigzane z wiedzg dziecka, m.in. iz dziecko
konczace wychowanie przedszkolne (...) wie, Ze wszyscy ludzie majg rowne prawa
(...). Diagnozujac te kompetencje¢ u dziecka wypadatoby zapytac je: ,,Czy wiesz,
ze ludzie maja rowne prawa?” i oczekiwaé twierdzacej badz przeczacej odpowie-
dzi — nie umiem bowiem sobie wyobrazié, w jaki sposob nauczyciel ma sprawdzac
i rozwijaé t¢ wiedze dziecka. Chyba przez przekaz dorostego, w dodatku — w for-
mie prawd do przyjecia i zapamigtania, co jest sprzeczne z rozwijaniem madrosci.
Moja watpliwo$¢ dotyczy bowiem tego, jak dziecko zrozumie, ze ma takie same
prawa jak dorosty. Albo jak pojmie, ze dzieci z biednych rodzin maja takie same
prawa jak te z bogatych? Z punktu widzenia edukacji dla madrosci nalezaloby
raczej pokazywac dzieciom rozne konteksty rownosci praw i wynikajacych z nich
obowigzkow, np. dzielenia si¢ swoim dobrem z innymi, ktorzy sa w niedostatku,
planowania dziatan sprzyjajacych zrownywaniu praw dzieci w réznych srodowisk,
rodzin i dzieci zyjacych w réznych warunkach materialnych, ludzi majacych rézne
predyspozycje i mozliwosci fizyczne czy intelektualne. A zatem dzieci powinny
raczej: wyjasnia¢ prawa ludzi, projektowac wilasne i zespotowe dziatania na rzecz
przestrzegania tych praw, aktywnie uczestniczy¢ w projektach majacych na celu
dziatania na rzecz potrzebujacych itp. Jak bowiem inaczej mozna nauczy¢ dzieci
szacunku dla innos$ci, odmienno$ci czy wieloznaczno$ci czy empatii powodujacej
che¢ dzialania na rzecz innych, z uwzglednieniem rownych praw oraz zar6wno
dobra wlasnego, jak i innych?

Takie same dylematy przezywam czytajac podstawe programowa dla wyzszych etapow
ksztalcenia. Wniosek, jaki nasuwa si¢ po tej analizie, jest istotny z punktu widzenia oceny
czy edukacja dla madro$ci moze by¢ realizowana w polskiej szkole w oparciu o aktualng
podstawe. Uwazam, ze tak. Ale w zasadniczej mierze zalezne to bedzie od kompetencji
nauczyciela, takze tych zwigzanych z umiejetnosciami analizy i interpretacji niejedno-
znacznych czy zbyt ogdlnikowych okreslen dla wynikow ksztalcenia zawartych w podsta-
wie programowej. Nauczyciel bowiem powinien pozna¢ zatozenia edukacji dla madrosci,
a nastepnie dostosowac proces ksztalcenia do wymiernych korzysci, jakie z tej edukacji
wyniesie dziecko — konkretnych umiejetnosci i nawykow zwigzanych nie tylko z wiedza
iinteligencja analityczng, ale takze z inteligencjg tworcza, inteligencja praktyczna, reflek-
syjnoscia, umiejetnosciami radzenia sobie w réznych sytuacjach zyciowych i spotecznych
oraz z nawykami podejmowania decyzji, wyborow i zachowania uwzgledniajacych do-
bro wiasne i innych. Tym bardziej powinno by¢ to powszechne, ze postulaty rozwijania
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opisanych wyzej zdolnosci i umiejetnosci wyptywaja nie tylko z koncepcji edukacji dla
madrosci, ale takze z koncepcji pedagogiki emancypacyjnej czy postulatow konstruktywi-
zmu — szeroko opisanych juz w polskiej literaturze pedagogicznej*.
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Jak nauczyciele i uczniowie rozwiazuja zadania matematyczne,
czyli o poprawnych i niepoprawnych rozumowaniach

Summary

How teachers and students solve mathematical problems,
or on correct and incorrect reasoning

The teaching and learning of mathematics is done mainly by solving specially selected tasks. The
most significant are those which contribute to the development of mathematical reasoning in stu-
dents. In this paper, we present the results of the research carried out to check the extent to which
students’ and teachers’ reasoning (correct and incorrect) coincide with each other. The obtained
results indicate that certain incorrect strategies are so common to students and teachers that we can
talk about a kind of pedagogical inheritance. Probably, some teachers teach in the same way as they
were taught, unconsciously pushing their students to the path of faulty solutions.

Stowa kluczowe: edukacja matematyczna, rozumowanie, strategie rozwigzywania zadan
matematycznych, kompetencje nauczycieli

Key words: maths education, reasoning, strategies of solving mathematical problems,
teacher competences

Kompetencje matematyczne nauczycieli klas poczatkowych

Powszechnie wiadomo, Ze w procesie nauczania i uczenia si¢ istotne sg kompetencje na-
uczyciela, ale nadal otwarte jest pytanie o to, jakie umiejetnosci nauczyciela zajmujacego
si¢ edukacja matematyczng maja najwickszy wptyw na efektywno$§¢ nauczania. Wérod
naukowcow nie ma bowiem w tej kwestii petnej zgodnos$ci (Czajkowska 2013: 73). Z do-
tychczasowych ustalen wynika, ze migdzy kompetencjami matematycznymi a dydaktycz-
nymi nauczyciela istnieje silna zalezno$¢ (Krauss i in. 2008: 722—723; Baumert i in. 2010:
166). Jednak, jak uwaza wigkszos¢ badaczy, to wiedza przedmiotowa nauczyciela jest
fundamentem i warunkiem koniecznym skutecznego nauczania. Nie jest mozliwe, aby
nauczyciel, ktory sam nie posiada wiadomosci i umiejetnosci matematycznych na od-
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powiednim poziomie, mégl pomde uczniom w ich zrozumieniu i opanowaniu (Ball i in.
2008: 404; Baumert i in. 2010: 163). Kompetencje matematyczne wspierajg rozwoj kom-
petencji dydaktycznych, jednak wysokie kompetencje dydaktyczne nie mogg zrownowa-
zy¢ brakéw w kompetencjach matematycznych (Krauss i in. 2008: 722—724; Baumert i in.
2010: 166). Nauczyciele, posiadajacy gleboka wiedze i umiejetnos$ci matematyczne lepiej
dostrzegaja powigzania migdzy treSciami i dobieraja materiat nauczania pod katem reali-
zacji stawianych celéw edukacyjnych. Natomiast deficyty w wiedzy i umiej¢tnos$ciach
matematycznych nauczycieli moga hamowac rozwdj ich umiejetnosci dydaktycznych
(Baumertiin. 2010: 167). Z drugiej strony posiadanie rozleglej wiedzy matematycznej nie
jest gwarantem, ze nauczyciel potrafi prawidlowo organizowa¢ proces nauczania. Istotne
jest, jak korzysta z tej wiedzy i czy rozumie jej sens. Bogactwo zabiegéw dydaktycznych
1 sposobow wyjasniania r6znych tresci matematycznych w duzym stopniu zalezy od tego,
jak gleboko i szeroko zna je sam nauczyciel (Hill i in. 2004: 27). To wtasnie kompetencje
dydaktyczne majg znaczacy wplyw na osiagnigcia uczniow (Baumert i in. 2010: 166).
Z kolei Davis (2011: 1506—-1507) uwaza, ze najwigckszy wpltyw na jakos$¢ nauczania maja
predyspozycje do wykonywania zawodu nauczyciela matematyki i talent pedagogiczny.
Jego zdaniem nauczyciele o wysokich kompetencjach dydaktycznych korzystaja ze spe-
cjalistycznej wiedzy, nie zawsze dostgpnej ich §wiadomosci (facit knowledge). Dzigki niej
potrafig udziela¢ uczniom witasciwego wsparcia. Umiejgtnie przedstawiajg treSci matema-
tyczne, stosujg analogie, metafory, postuguja si¢ jezykiem (mowionym, symbolicznym,
graficznym) dostosowanym do poziomu rozwojowego i mozliwosci uczniéw, dobieraja
przyktady ukazujace praktyczne wykorzystanie matematyki.

Z powyzszych rozwazan wynika, ze dla wlasciwej organizacji procesu nauczania ma-
tematyki nauczyciel edukacji wezesnoszkolnej powinien by¢ dobrze przygotowany pod
wzgledem merytorycznym (na odpowiednim poziomie zna¢ matematyke i jg rozumiec,
nie popetniaé btedow rzeczowych) i dydaktycznym (umie¢ organizowaé proces nauczania
zgodnie z postawionymi celami nauczania, z zasadami psychologicznymi i znajomos$cia
mozliwo$ci swoich uczniow, wlasciwie ocenia¢ uczniowskie rozwigzania zadan, zwilasz-
cza nieschematyczne i nietypowe, przewidywac typowe bledy uczniowskie). Jednak ba-
dania kompetencyjne polskich studentéw oraz czynnych nauczycieli klas 1-3 obnazyty
ich braki w podstawowej wiedzy matematycznej oraz niski poziom umiej¢tnosci dydak-
tycznych. Polscy studenci uczestniczacy w badaniu TEDS-M 2008 uzyskali znacznie niz-
sze wyniki niz studenci z innych krajow (Czajkowska i in. 2010: 29-32; Czajkowska
2012: 66). Potrafili rozwigza¢ glownie zadania wymagajace wiedzy odtworczej (choc i tu
napotykali pewne trudnosci), natomiast nie radzili sobie w zadaniach nietypowych, w kto-
rych nalezato wyj$¢ poza znane sobie sposoby postgpowania. Studenci nie posiadali tez
odpowiednich umiejetnosci dydaktycznych, np. wielu z nich nie potrafito wyjasnié istoty
btedu uczniowskiego lub sporzadzi¢ rysunku utatwiajacego uczniowi zrozumienie btgdu
(Czajkowska 2012: 61, 67). Podobne wyniki uzyskaly Bugajska-Jaszczolt i Czajkowska
(2011) oraz Mrozek (2015), badajac umiejetnos$ci matematyczne i dydaktyczne studentow
kierunkéw pedagogicznych. Rozpoczecie pracy zawodowej nie zawsze likwiduje te bra-
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ki. Z badan prowadzonych nad kompetencjami czynnych nauczycieli klas I-1II wynika,
ze s3 oni bardzo zréznicowani pod wzgledem wiedzy i umiejetnosci matematycznych
(Czajkowska i in. 2015: 11-18). Nasuwa si¢ zatem watpliwos¢, czy nauczyciele edukacji
wczesnoszkolnej potrafia dobra¢ zadania i wlasciwie zaprojektowaé metody pracy nad
nimi, aby realizowac¢ cele ogélne ksztalcenia matematycznego.

Zadania rozwijajace umiejetno$¢ prowadzenia rozumowan matematycznych

Edukacja matematyczna odbywa si¢ gtownie poprzez rozwigzywanie specjalnie dobra-
nych zadan. Szczegdlne znaczenie maja takie, ktore stuza rozwijaniu umiejetnosci pro-
wadzenia elementarnych rozumowan matematycznych oraz korzystania z podstawowych
narzgdzi matematyki do rozwigzywania problemow zycia codziennego i czysto matema-
tycznych. A zatem edukacja matematyczna nie powinna koncentrowac si¢ na wycwicze-
niu algorytmow, schematow, czy rozwigzaniu konkretnego zadania. Jej celem powinno
przede wszystkim by¢ rozwijanie tworczego podchodzenia do probleméw, odrzucanie
nieistotnych warunkow i uwzglednianie waznych z punktu widzenia rozwazanego zagad-
nienia, precyzyjne wyrazanie wtasnych mysli, argumentowanie i rozumienie argumenta-
cji innych, analizowanie danych, wyciaganie wnioskdw z przestanek (Dabrowski 2007,
2013; Gruszezyk-Kolczynska 2012; Klus-Stanska, Kalinowska 2004; Semadeni i in.
2015). Do zadan rozwijajacych umiejetnos¢ prowadzenia rozumowan matematycznych
naleza migdzy innymi takie, w ktorych sytuacja nie jest jednoznaczna i trzeba rozwazy¢
rézne mozliwosci, ktore zawieraja “putapke”, badz falszywie sugerujg niepoprawny sche-
mat postepowania, albo takie, ktére wymagaja szacowania wynikow.

Problem

Prowadzone przez nas obserwacje zajg¢ w klasach I-I1I oraz opisane w literaturze wyniki
badan dotyczacych edukacji matematycznej na poziomie klas poczatkowych (Dabrowski
2007, 2013; Gruszczyk-Kolczynska 1997, 2012; Klus-Stanska, Kalinowska 2004; Klus-
-Stanska, Nowicka 2005; Semadeni i in. 2015) byty przyczyna postawienia pytania o to,
jakie strategie rozwiazywania zadan rozwijajacych umiejetno$¢ prowadzenia rozumowan
preferowanych w matematyce stosuja uczniowie konczacy I etap edukacyjny, a jakie na-
uczyciele edukacji wezesnoszkolnej. Analiza udostgpnionych nam wytworow badanych
0sOb pozwolita wnioskowac o hipotetycznym przebiegu prowadzonego rozumowania;
ocenia¢ nie tylko jego efektywnos¢ i poprawnos$é, ale takze wskazywacé kluczowe ele-
menty tego procesu. Znajomo$¢ obieranych i preferowanych przez ucznidw sposobow
postepowania dostarczyta wiedzy na temat prawdopodobnych strategii dzialania nauczy-
ciela na lekcji. Interesowato nas tez to, w jakim stopniu nauczyciele, nie majac narzucone;j
metody, wykorzystuja narzgdzia matematyczne niedostepne dzieciom, a w jakim stosuja
takie strategie, ktore odpowiadajg poziomowi do§wiadczenia matematycznego uczniow
klas trzecich.
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Informacje o wykorzystanych badaniach

Do udzielenia odpowiedzi na te pytania zostaly wykorzystane czesciowe wyniki trzech
badan: Badania podstawowych umiejetnosci uczniow trzecich klas szkoly podstawowej
(i realizowanego w jego ramach od 2011 r. Ogdlnopolskiego Badania Umiejetnosci Trze-
cioklasistow — OBUT)!, Szkoly samodzielnego myslenia (SSM) oraz Badania potrzeb
nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i nauczycieli matematyki w zakresie rozwoju za-
wodowego (BPN). Za realizacje¢ pierwszego z nich odpowiadata Centralna Komisja Eg-
zaminacyjna (w latach 2005-2012), a nastgpnie Instytut Badan Edukacyjnych (w latach
2012-2014). Dwa pozostale zostaty przeprowadzone przez Instytut Badan Edukacyjnych
w ramach projektu Entuzjasci Edukacji?, odpowiednio w latach: 2011-2012 oraz 2012—
2014. Wszystkie badania obejmowaty duze grupy respondentdw, wybrane w sposéb lo-
sowy (z wyjatkiem badania OBUT, w ktérym udziat byt powszechny i dobrowolny). Po-
niewaz badanie podstawowych umiejetnosci uczniow trzecich klas szkoly podstawowej
byto przeprowadzane w maju i czerwcu, a badanie SSM we wrzesniu, wigc przyjetysmy,
ze uczniowie uczestniczacy w obu badaniach powinni posiada¢ zblizony poziom wiedzy
i umiejetnosci. Analizy prowadzitySmy na podstawie raportow i publikacji z tych badan
(Dabrowski 2007, 2009, 2011, 2013; Murawska, Zytko 2012; Pregler, Wiatrak 2011, 2012;
Nowakowska i in. 2013; Biatek i in. 2013; Czajkowska i in 2015) oraz dostgpnych, dzieki
IBE, wynikéw badan SSM i BPN. W przypadku przytaczania informacji zaczerpnigtych
z raportéw 1 publikacji podajemy zrodto ich pochodzenia. Jednak niektore z przedstawio-
nych w tym artykule wynikow badan SSM i BPN nie byty wczesniej nigdzie opisane, a ich
interpretacje sg skutkiem naszych przemyslen i refleksji.

Ze wzgledu na ograniczone ramy tego artykutlu skupimy si¢ jedynie na analizie roz-
wigzan dwoch typdw zadan sprzyjajacych rozwojowi umiej¢tnosci prowadzenia rozumo-
wan preferowanych w matematyce.

Analiza rozwiazan zadan wymagajacych dostrzegania zaleznoSci

W latach 2008, 2010 1 2013 w badaniu podstawowych umiejetnosci uczniow trzecich
klas szkoly podstawowej uzyto odpowiednio nastepujacych zadan:

1. Wzdtuz drogi, przy ktorej mieszka Kamil, posadzono 13 mtodych drzewek. Drzew-
ka sadzono co 10 metrow. Pierwsze drzewko posadzono na poczqtku drogi, a ostat-
nie na jej koncu. Jakg diugos¢ ma ta droga? (Dabrowski 2009: 124; Dabrowski
2013: 62).

' Badanie podstawowych umiejetnosci uczniéw trzecich klas szkoly podstawowej i prowadzone w jego
ramach Ogdlnopolskie Badanie Umiejetnosci Trzecioklasistow wspotfinansowane byto ze srodkow Eu-
ropejskiego Funduszu Spotecznego — Program Operacyjny Kapitat Ludzki, Priorytet 11 Wysoka jakosé
systemu oswiaty, Dzialanie 3.2 Rozwdj systemu egzaminow zewnetrznych.

2 Entuzjasci Edukacji to projekt realizowany w ramach projektu systemowego Badanie jakosci i efek-
tywnosci edukacji oraz instytucjonalizacja zaplecza badawczego, finansowany ze srodkéw Europejskiego
Funduszu Spotecznego w ramach Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki, Priorytet III: Wysoka jakosé¢
systemu oswiaty, Poddziatanie 3.1.1 Tworzenie warunkow i narzedzi do monitorowania, ewaluacji i badan
systemu oswiaty.
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2. Wzdluz drogi, przy ktorej mieszka Kamil, posadzono co 10 metrow drzewka. Pierw-
sze drzewko posadzono na poczqtku drogi, a ostatnie na jej koncu. Droga ma 130
metrow diugosci. Ile drzewek posadzono? (Dabrowski 2013: 62).

3. Stolarz zamontowatl w szafie szes¢ pionowych przegrod. Na ile czesci podzielil
wnetrze szafy? (Nowakowska i in. 2013: 42).

Natomiast w badaniu BPN (Czajkowska i in. 2015: 14) wystapito zadanie:

4. Wstgzka ma dlugos¢ 20 cm. Nalezy pocigé jg na kawalki, z ktorych kazdy bedzie
mial diugos¢ 2 cm. Ile cigé nalezy wykonac?

Zadania te wymagaja umiejetnosci dostrzegania zaleznosci — rozwigzujacy musi zauwa-
zy¢ zwiazek pomiedzy liczba drzew a liczba ,,odcinkéw drogi” (zadanie 1 i 2), liczba
przegrdd a liczba czgsci, na ktore szafa zostala podzielona (zadanie 3) lub liczba kawat-
kow wstazki 1 liczba cigé (zadanie 4). Do ich rozwigzania nie jest konieczne postuzenie si¢
rachunkiem — wystarczy np. odwota¢ si¢ do doswiadczenia zyciowego, wyobrazi¢ sobie
opisang sytuacje, wykona¢ odpowiednie gesty reka w powietrzu lub sporzadzi¢ rysunek
i policzy¢ w mys$li lub na rysunku liczbe drzew, cz¢sci szafy, czy cig¢ wstazki. Nalezy tez
zauwazy¢, ze ostatnie zadanie moze mie¢ rozne rozwigzania — przy zatozeniu, ze wstazke
mozna zgina¢, przy odpowiednim jej zlozeniu wystarczy wykona¢ jedno cigcie; w prze-
ciwnym przypadku — trzeba zrobi¢ 9 cigé. Pomimo ze zaprezentowane wyzej zadania roz-
nig si¢ kontekstem, to jednak (przyjmujac, ze wstazka w zadaniu 4 nie moze by¢ sktadana)
ich rozwigzanie wymaga stosowania podobnych podejs$¢ heurystycznych.

W toku rozwigzywania powyzszych zadan niektorzy trzecioklasisci wykonywali ry-
sunek — niekiedy konkretny, przedmiotowy — pracowicie rysujac droge i drzewka lub
szaf¢ z przegrodkami, innym razem schematyczny, symboliczny (Dabrowski 2009: 131;
Dabrowski 2013: 68; Nowakowska i in. 2013: 42). Czgsto to, co bylo przedstawione na
rysunku, bylo rozwigzaniem zadania, jednak odpowiedz nie zawsze byta podana explicite
(Nowakowska 1 in. 2013: 43).

Cze$¢ ucznidw, oprocz rysunku lub bez jego wykonywania, zapisywala odpowiednio
dziatania typu: 13 — 1 =12, 12 - 10 = 120 (zadanie 1), 130 : 10 = 13, 13 + 1 = 14 (za-
danie 2) lub 1 + 6 = 7 (zadanie 3). Niekiedy, zwlaszcza w przypadku zadania 3, mozna
przypuszczac, ze uczniowie rozwigzywali zadanie w mysli, ale chcieli podac nie tylko
koncowy wynik, lecz takze zapisa¢ formute matematyczna. Mozliwe, ze jest to rezultat
ustalanych przez niektorych nauczycieli regul, zgodnie z ktorymi w rozwigzaniu zadania
matematycznego musi by¢ zapisane dzialanie matematyczne. Byty jednak i takie dzieci,
ktore podawaly jedynie odpowiedz.

W zadaniu 2 rysunek sporzadzito 1,8% uczniéw (Dabrowski 2013: 69), a w zada-
niu 3 — nieco ponad potowa (50,3%) badanych trzecioklasistow. W zadaniu 3 sposrod
tych trzecioklasistow, ktorzy sporzadzili rysunek poprawna odpowiedz podato ok. 69%,
a tych, ktorzy go nie wykonali — ok. 26,9% (Nowakowska i in. 2013: 21). Podsumowujac,
zadanie 1 poprawnie rozwigzato 5,3% uczniow (Dabrowski 2013: 63), zadanie 2 — 3%
(Murawska, Wiatrak 2012: 100; Dabrowski 2013: 63), a zadanie 3 —45,6% (Nowakowska
iin. 2013: 21).
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Wigkszo$¢ uczniow rozwiazata podane zadania btednie lub nie podjeta proby ich roz-
wigzania. W zadaniu 1 az 63,4% dzieci wykonato mnozenie 13 - 10, a 16,1% — dodawanie
lub odejmowanie (Dabrowski 2009: 130). W zadaniu 2 dzieci najczgsciej dzielity podane
liczby: 130 : 10 (56,3%), rzadziej mnozyty, dodawaty lub odejmowaty (16,6%) (Muraw-
ska, Wiatrak 2012: 107). W zadaniu 3. btgdna odpowiedz podato 44,9% trzecioklasistow,
a 9,6% opuscilo zadanie (Nowakowska i in. 2013: 21).

Podobne strategic stosowali nauczyciele w zadaniu 4. Tylko jedna z badanych osob
zauwazyla, ze zginajac odpowiednio wstazke mozna wykona¢ mniej niz 9 ci¢é. Pozostali
milczaco przyjeli, ze wstazka nie moze by¢ sktadana. Przy tym zalozeniu ok. 35% nauczy-
cieli przedstawito poprawne rozwigzanie rysunkowe i, podobnie jak w przypadku uczniow,
niektdre rysunki byty konkretne, a inne — schematyczne. Poprawne obliczenia (20 : 2 = 10,
10 — 1 = 9) wykonato 22% badanych. Nieco mniej niz 1% nauczycieli wykonato rysunek
i obliczenia, a ok. 8% podato tylko odpowiedz, bez Zadnego uzasadnienia. Niepokojace
jest to, ponad 1/4 badanych popetnita typowy, rowniez dla dzieci btad, wykonujac jedynie
dzielenie 20 : 2 =10 i podajac ten iloraz jako odpowiedz. Niektdrzy nie zauwazyli go nawet
wtedy, gdy poproszeni o zaplanowanie i przedstawienie sposobu pracy z uczniami nad tym
zadaniem, sporzadzili wiasciwy rysunek i wyraznie zaznaczyli na nim miejsca cie¢ wstaz-
ki (podobne zachowania, tzn. podanie biednej odpowiedzi pomimo poprawnego rysunku,
zostaly zaobserwowane réwniez u czes$ci uczniow w badaniu podstawowych umiejetnosci
uczniow trzecich klas szkoly podstawowej 1 opisane w pracy (Dabrowski 2013: 76). Byli tez
tacy nauczyciele, ktorzy po zauwazeniu sprzecznosci miedzy wynikami uzyskanymi z ob-
liczen i z rysunku, starali si¢ dopasowa¢ dziatanie do policzonej z ilustracji liczby cigc,
np. jeden z badanych oznaczyt kolejnymi liczbami konce odcinkéw symbolizujacych ciecia
inapisal: 18 : 2 =9. Swiadczy¢ to moze o tym, Ze znat wynik, ale nie wiedziat jak go uzyskac
z uzyciem odpowiedniej formuty matematycznej i dazyt do “dopasowania” dziatania do
wyniku. Ostatecznie, w tym zadaniu btedng odpowiedz podato 31,9% nauczycieli.

W tabeli 1. przedstawiamy procentowe zestawienie odsetkow poprawnych i btgdnych
odpowiedzi przyktadowo w zadaniach 3. i 4.

Tabela 1. Zestawienie odsetkow poprawnych i btednych odpowiedzi podanych przez uczniéw w za-
daniu 3 i nauczycieli w zadaniu 4

Odsetek poprawnych rozwigzan Odsetek Odsetek oséb,
Badanie zawierajacych bez rysunku blt;d{lych, ktore opu.scﬂy
rysunek rozwiazan zadanie
OBUT 2013 34,8% 10,8% 44.9% 9,6%
BPN 35,9% 29,8% 31,9% 2,4%

Zrodto: Opracowanie whasne na podstawie publikacji (Nowakowska i in. 2013: 21) oraz danych z badania BPN.

Z analizy uczniowskich lub nauczycielskich rozwigzan zadan wynika, ze uczniowie
i nauczyciele stosuja podobne strategie i popelniaja podobne btedy. Wielu nauczycieli
przedstawiato poprawne rozwigzanie rysunkowe. Mozna wigc przypuszczac, ze w ten
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sposob pracuja ze swoimi uczniami, ktadac nacisk na uchwycenie sensu opisanej sytuacji
i prowadzone przez ucznid6w rozumowania, a nie na formalny zapis rozwigzania. Spora
grupa nauczycieli podata poprawne rozwigzanie bez uzycia rysunku. Niektorzy z nich
ograniczyli si¢ nawet do podania jedynie wyniku koncowego. Prawdopodobnie «widzieli
oni w mysli» opisang sytuacje, wyrazili ja gestem reki lub wezesniej rozwigzywali zada-
nia izomorficzne (w sensie adekwatnego modelu matematycznego) do prezentowanych
w tym artykule i znali schemat postepowania w tego typu zadaniach. Bardzo niepokojace
jest natomiast to, ze ok. 1/3 badanych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej nie poradzita
sobie z rozwigzaniem zadania 4. Z 31,9% osob, ktore rozwigzaly je blednie, az 82,3%
wykonato dzielenie liczb wystepujacych w tekscie i jako odpowiedz podato liczbe 10.
To moze w pewnym stopniu wyjasnia¢ duzy odsetek btgdnych uczniowskich rozwigzan
w tego typu zadaniach, a zwlaszcza wykonywania dzielenia w zadaniu 2.

Analiza rozwiazan zadania zloZonego, wymagajacego wykonania kilku krokéw

W badaniach SSM i BPN wystgpito to samo zadanie ztozone: Filizanka z talerzykiem
kosztujq razem 28 zI. Filizanka jest drozsza od talerzyka o 8 zi. lle kosztuje filizanka?
Przedstaw swoje rozumowanie.

Tego typu zadania sprzyjaja rozwojowi myslenia matematycznego, dlatego istotne
jest, aby pojawiaty si¢ juz na pierwszym etapie edukacyjnym. Jednak wymagaja od na-
uczyciela zastosowania przemys$lanego zestawu Srodkow dydaktycznych i odpowiedniej
metodyki pracy nad nimi.

Powyzsze zadanie rozwiazywato 1836 czwartoklasistow (Biatek i in. 2013: 17)
1 254 nauczycieli klas I-III. Mozna je rozwigza¢ na kilka sposobow, ktore przedstawiamy
ponizej (Biatek i in. 2013: 94):

Sposoéb 1. Wykonujemy kolejno dziatania: 28 — 8 = 20 (podwojona cena talerzyka),

20 : 2 =10 (cena jednego talerzyka), 10 + 8 = 18 (cena filizanki).
Sposob 2. Wykonujemy kolejno dziatania: 28 + 8 = 36 (podwojona cena filizanki),
36 : 2 = 18 (cena filizanki).

Sposoéb 3. Wykonanie dzielenia: 28 : 2 = 14 i dodanie do wyniku potowy réznicy (4 zt).

Sposob 4. Zastosowanie metody prob i poprawek.

Sposob 5. Utozenie rownania (np. x + x — 8 = 28, gdzie x — cena filizanki) i rozwia-

zanie go.

Sposob 6. Utozenie uktadu rownan i rozwigzanie go.

Uczniowie musieli wypracowaé wlasng strategic rozwigzania tego zadania, natomiast
nauczyciele wykaza¢ si¢ umiej¢tnoscia modelowania matematycznego. Nauczyciele,
w przeciwienstwie do dzieci, zostali zapoznani z metodami rozwigzywania rownan i ukta-
dow rownan liniowych oraz mozliwoscig ich wykorzystania do rozwigzywania zadan
z kontekstem pozamatematycznym. Cze¢sto$¢ stosowania wymienionych sposoboéw roz-
wigzywania zadan przez ucznidow i nauczycieli, ktorzy podali prawidlowe rozwigzanie,
podano w tabeli 2.
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Tabela 2. Czgsto$¢ stosowania wymienionych sposobdw rozwigzywania zadan przez uczniow i na-
uczycieli, ktorzy podali prawidtowe rozwigzanie (w nawiasach podano odsetek badanych, gdy pod-
stawg obliczen sg wszyscy badani uczniowie lub nauczyciele)

SSM (uczniowie) BPN (nauczyciele)
Sposob 1. 56,4% (11,0%) 61,6% (44,9%)
Sposob 2. 1,1% (0,2%) 0,0% (0,0%)
Sposob 3. 11,1% (2,1%) 3,8% (2,8%)
Sposob 4. 31,4% (6,1%) 2,7% (2,0%)
Sposéb 5. 0,0% (0,0%) 22,7% (16,5%)
Sposoéb 6. 0,0% (0,0%) 8,6% (6,3%)

Zrédto: Opracowanie wiasne na podstawie publikacji (Biafek i in. 2013: 95) oraz danych z badania BPN.

Zardéwno przez ucznidéw jak i nauczycieli, ktorzy z powodzeniem rozwigzali zadanie,
najchgtniej wybieranym byt sposéb 1. Uczniowie relatywnie czesto wybierali tez sposdb
4. Natomiast nauczyciele, co jest zupelie naturalne, wyposazeni w odpowiednie narzg-
dzia matematyczne (rownania lub uktady rownan) znacznie czgsciej korzystali z nich, niz
z metody prob i poprawek.

Na uwage zastuguja tez zaskakujace rdéznice w odsetkach obieralnosci sposobow 1
i 2. Pomimo, ze w obu przypadkach podejscie do rozwiazania jest podobne (w pierwszym
od sumy cen odejmujemy rdznice, aby otrzymac¢ podwojong ceng tanszego przedmiotu,
w drugim — dodajemy réznicg, aby otrzyma¢ podwojong cen¢ drozszego przedmiotu),
a ponadto rozwigzanie sposobem 1 wymaga wykonania trzech krokoéw, a sposobem 2 —
tylko dwoch, ponad potowa ucznidow i nauczycieli, ktorzy poprawnie rozwigzali to zada-
nie wybrata sposob 1, a tylko nieliczni uczniowie sposob 2.

Szczegdtowe informacje na temat kategorii rozwigzania zadania zamieszczono w ta-
beli 3.

Tabela 3. Kategorie rozwigzania zadania przez uczniow i nauczycieli

SSM (uczniowie) | BPN (nauczyciele)

Rozwigzanie poprawne 19,5% 72,8%
Zastosowanie poprawnej metody, jednak rozwigzanie

zawiera usterki (m.in. bledy rachunkowe, bledy 1,2% 5,1%

w zapisie lub niedokonczenie rozwiazania)

Podanie jedynie poprawnego wyniku 3.2% 4,7%
Rozwigzanie btgdne (zastosowanie blednej metody) 75,2% 14,2%
Opuszczenie zadania 0,9% 3,1%

Zrédho: Opracowanie wiasne na podstawie publikacji (Bialek i in. 2013: 95) oraz danych z badania BPN.

Poprawne rozwigzanie tego zadania podat co piaty uczen oraz prawie trzech z czterech
nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej. Okoto 0,2% ucznidow i 1,2% nauczycieli zastoso-
walo poprawna metode, lecz popehnito btedy rachunkowe. Podobnie niewielkie sa odsetki
0s0b (odpowiednio 1% i 0,4%), ktore przedstawity rozwiazania wskazujace na poprawne
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rozumowanie, jednak w zapisie popehity btedy typu: 28 — 8 =20:2 =10+ 8 = 18. Okoto
3,5% nauczycieli wybrato poprawng metode, ale nie dokonczyto rozwigzywania zadania.

Najczestszym btedem popelnionym w obu badanych grupach bylo mechaniczne odej-
mowanie liczb wystgpujacych w tekscie zadania: 28 — 8 = 20. Popehilo go az 34,9%
uczniow i 8,1% nauczycieli edukacji wezesnoszkolne;.

Nauczyciele zostali tez poproszeni o zaplanowanie metodyki pracy nad tym zadaniem
z uczniami klasy III. Okoto 16% badanych zaproponowato poszukiwanie rozwigzania
z uzyciem konkretnych przedmiotow do manipulacji, przy czym 41% z nich (co stanowi
6% wszystkich badanych) potozylo jeszcze nacisk na samodzielng prace ucznia. Jednak
co trzeci nauczyciel w przedstawionym planie pracy nie uwzglednil ani manipulacji na
konkretach, ani sporzadzenia rysunku, ani tez nie dazyt do tego, aby uczen w miarg samo-
dzielnie rozwigzat to zadanie.

Latwos¢ przedstawionego powyzej zadania jest rowna 22% w przypadku uczniow
(Biatek 1 in. 2013: 97) i 77% w przypadku nauczycieli (Czajkowska i in. 2015: 13).
Jego niska rozwigzywalno$¢ w przypadku uczniow moze by¢ efektem pomijania tego
typu zadan w nauczaniu, badz niewlasciwie zaprojektowanej metodyki pracy nad nimi.
Uczniowie wielokrotnie nie rozumieja proponowanych przez nauczyciela sposobow roz-
wigzywania zadan, poniewaz sa one prowadzone na zbyt wysokim poziomie abstrakcji
i ogolnosci. Trudnosci ucznidéw w rozumieniu pojawiaja si¢ zwlaszcza wtedy, gdy formal-
ny zapis rozwigzania nie jest poprzedzony manipulacjami, czy sporzadzeniem odpowied-
niego rysunku. Brak wlasciwych doswiadczen wyniesionych ze szkoly w radzeniu sobie
z tego typu problemami powoduje, ze dzieci postawione przed koniecznoscia rozwigzania
analogicznego zadania, staja si¢ bezradne. Podejmuja przypadkowe proby uchwycenia
struktury problemu, starajac si¢ zapisac¢ jaka$ formute matematyczng z uzyciem liczb do-
strzezonych w tekscie zadania.

Podsumowanie

W tradycyjnym podej$ciu do nauczania dominowat poglad, ze im krocej uczen dochodzi
do opanowania koncowej umiejetnosci, tym nauczanie jest efektywniejsze. Wspotczesna
dydaktyka ktadzie nacisk na rozwoj tworczego podchodzenia do problemow i tworzenia
strategii ich rozwigzywania (Klus-Stanska, Nowicka 2005). Jednak pomimo deklaracji
o0 zgodzie na samodzielng tworczo$¢ uczniowska, nauczyciele w praktyce tak kierujg pra-
ca swoich ucznidow, aby mozliwie najkrotszg droga doprowadzi¢ ich do celu (Dabrowski
2013: 252-256). Mozliwe, ze preferuja taki sposdb pracy z dzie¢mi lub nie potrafig tego
robi¢ inaczej.

Analiza uczniowskich i1 nauczycielskich rozwigzan zadan pokazala, ze stosowane
przez nich strategie byly podobne. Widoczne byly wyrazne zwigzki migdzy rozumowa-
niami prowadzonymi przez ucznidéw i przez nauczycieli. Nie jest to dziwne, ani niepoko-
jace, o ile sg one poprawne. Jednak pewne typowe btedy popetniali zarowno uczniowie
jak i nauczyciele, co sktania do refleksji. O ile uczniowie maja prawo wpada¢ w “putapki”
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i popetniane przez nich btgdy sa naturalnym elementem procesu uczenia si¢, to w przypad-
ku nauczycieli taka sytuacja nie moze mie¢ miejsca. Nauczyciele, ktorzy sami popetniaja
typowe btedy, moga bezwiednie uczy¢ dzieci wadliwych rozwigzan. Badania pokazaty, ze
niepoprawne strategie byly na tyle wspolne dla ucznidow i nauczycieli, ze mozna mowic
o swoistym dziedziczeniu pedagogicznym. Prawdopodobnie niektoérzy nauczyciele uczyli
tak, jak sami kiedy$ byli uczeni.
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Muzyka w zlobku — refleksja nad praktyka

Summary
Music in nursery — reflection on practice

The Act of 4 February 2011 on care for children under the age of 3, states that nurseries are to pro-
vide children with care, upbringing and education. Still no curriculum has been established for this
sector of educare, no regulations specify what types of experiences should be provided to the young-
est children. This paper presents the results of the diagnostic research on the role of music, one of the
potential educational areas in the nursery curriculum, in the day-to-day practice of the Public Créche
Network in £.6dzZ settings. By employing the mix of methods: field notes, observations and question-
naires researchers tried to answer the following questions: How, in practice the music activities look
like?, How often and what kind of music activities are organized?, Are there any activities conducted
by external specialists? The article is the starting point for the discussion on the role of music educa-
tion in the provision for children under the age of 3 in Poland, and training programs for caregivers.

Stowa kluczowe: edukacja muzyczna, ztobek, metody pracy z dzie¢mi do lat 3, wycho-
wawca matego dziecka

Keywords: music education, nursery, methods of work with children under the age of 3,
caregiver

Wstep

W psychologii i pedagogice wiele uwagi pos§wieca si¢ uwarunkowaniom, ktdre sprzyjaja
rozwojowi umystowemu, spotecznemu i zdrowotnemu dziecka. Wsrod wielu czynnikow
wskazywanych przez ekspertéw obu dziedzin sg mi¢dzy innymi: ruch czy bodzce senso-
ryczno-motoryczno-zmystowe, do ktérych nalezg odgrywajace szczegdlng role bodzce
akustyczne. Dla uzasadnienia tych ostatnich jako szczegdlnie wazne dla rozwoju dziecka
warto przytoczy¢ refleksje wynikajace z badan prowadzonych przez A.A. Gtuska, do-
tyczacych rozwoju zmyshi stuchu i muzycznej wrazliwosci od okresu prenatalnego do
wieku przedszkolnego, zaprezentowanych w publikacji pod redakcja E. Czerniawskiej
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,»Muzyka 1 my. O roznych przejawach wptywu muzyki na czlowieka”. Autorka zwraca
uwagg, ze w okresie poniemowlgcym (od okoto 15. miesigca do 3. roku zycia) dostrze-
ga si¢ spontaniczng i niekontrolowana aktywno$¢ muzyczna dziecka. Okres ten jest naj-
bardziej korzystny dla doskonalenia podstawowych kategorii percepcyjnych. Juz na tym
etapie pojawia si¢ u dziecka zdolno$¢ do aktywnego reagowania na rézne dzwieki oraz
muzyke. Emocjonalne reakcje dziecka wyrazaja si¢ w jego koncentracji na docierajacych
do niego wielorakich zjawiskach dzwigkowych, szczegdlnie wowczas, gdy muzyka jest
przekazywana bezposrednio przez osoby z jego najblizszego otoczenia. Autorka podkre-
$la, ze u dziecka w tym okresie dostrzega si¢ zdolno$¢ zapamigtywania wybranych fraz
muzycznych i rozpoznawania zmian zachodzacych w linii melodycznej. Juz w poczatko-
wym okresie rozwoju dziecka (2.-3. miesigc zycia) dostrzega si¢ proby spontanicznego
eksperymentowania wlasnym glosem i dostrajania go do styszanego dzwigku. Odczytaé
to mozna jako wyrazny sygnat sktaniajacy do refleksji nad intencjonalnym sterowaniem
tym procesem poprzez dostarczanie dziecku okreslonych, zréznicowanych bodzcow mu-
zycznych, zarowno wokalnych, jak i instrumentalnych.

Dziecko w tym okresie nie tylko przyshuchuje si¢ muzyce, ale poczawszy od szoste-
g0 miesigca zycia probuje rowniez reagowac na nig ruchem (Manturzewska, Kaminska
1990). Niezmiernie trafnie i cickawie wypowiadajg si¢ na ten temat rowniez autorzy in-
nych badan z tego zakresu, ktorzy stwierdzaja, ze juz w pierwszym roku zycia dziecko
gestykuluje 1 probuje wyrazaé ruchem okreslony rodzaj muzyki (Sloboda 2002). Psycho-
logowie muzyki stwierdzaja, ze w tym okresie rozwija si¢ u dziecka jego muzyczna §wia-
domosé¢, czyli zdolnos¢ dostrzegania réznic muzycznych w sekwencjach dzwickowych.
Tym tokiem zainteresowan podazaja tez inni autorzy, jak na przyktad R. Shuter-Dyson
i C. Gabriel, ktorzy w publikacji zatytutlowanej ,,Psychologia uzdolnienia muzycznego”
zwracaja uwage, ze juz szesciomiesigczne dzieci zazwyczaj przerywaja wykonywang
czynnos¢ 1 kieruja swoja uwage na zrodto dzwigku, a mimika wyrazajg zainteresowanie
1 zdziwienie oraz afirmacj¢ odbieranych bodzcow dzwigkowych (Shuter-Dyson, Gabriel
1986). Rowniez E.E. Gordon podkresla, ze najwazniejszym okresem przyswajania wie-
dzy jest czas od urodzenia do ukonczenia trzeciego roku zycia. Jego zdaniem dziecko
uczy si¢ muzyki w zblizony sposob jak jezyka. Zanim jeszcze zacznie rozumie¢ jezyk,
przyswaja to, co styszy i stopniowo nasladuje dzwicki mowy. Im wigcej dostarcza mu sig
roznych jezykowych doswiadczen, tym lepiej. Podobnie jak wszystkie dzieci uczg si¢ mo-
wié, tak tez wszystkie powinny uczy¢ si¢ postugiwac¢ glosem, nasladujac $piew dorostych
i inne dzwieki (Gordon 1997).

Warto przytoczy¢ rowniez refleksje wynikajace z badan prowadzonych nad efektami
metody Z. Kodalya w pracy z dzie¢mi, rowniez najmtodszymi. Badania prowadzone przez
K. Kokas wykazaty, ze ksztatcenie stuchu muzycznego wywiera pozytywny wpltyw na
wyniki osiggane w zakresie gramatyki, ortografii, matematyki i wychowania fizycznego.
Potwierdzaja rowniez korzystny wpltyw wychowania muzycznego na rozwoj umystowy
dziecka oraz niektorych cech jego osobowosci. U dzieci ze szkot kodalyowskich zaobser-
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wowano mniejsze trudno$ci w nauce czytania, lepsza wymowe, pamig¢ i rozwinigte na
wyzszym poziomie sprawnosci manualne (Gorniok-Naglik 2000).

Warto rowniez zwroci¢ uwage na badania Katalin Forrdi, wybitnego pedagoga ko-
dalyowskiego, ktory przeprowadzit eksperyment pedagogiczny, poszukujac odpowiedzi
na pytanie, czy intensywny kontakt z muzyka dzieci miedzy szostym a czterdziestym
miesigcem zycia wywiera wpltyw na ich osobowos¢, nastroj i aktywnos¢, a takze na socja-
lizacj¢. Z przeprowadzonych badan wynika, ze dzieci z grupy eksperymentalnej, ktorym
$piewano codziennie przed ukonczeniem pierwszego roku zycia, aktywniej reagowaty na
muzyke: wydawaly wiecej dzwigkow, czgsciej gaworzyly, z wicksza przyjemnoscia poru-
szaty si¢ slyszac muzyke. Badania wykazaty u nich rowniez wigcej pozytywnych reakcji
w kontaktach spotecznych niz u dzieci z grupy kontrolnej (Bonna 2005).

Z wyzej wspomnianych konkluzji badaczy wylania si¢ przestanka organizacji zajec¢
muzycznych w ztobku, ktore wspieratyby rozwoj dziecka poprzez odpowiednio dobrane
formy dzialan umuzykalniajacych, powigzanych ze spontaniczng gestykulacja ruchowa.
Zachodzi réwniez potrzeba opracowania metod badawczych, umozliwiajacych glebsze
poznanie tego procesu. Do tej pory bowiem na szerszg skale proces umuzykalniania dzie-
ci byl glownie obserwowany i analizowany w przedszkolach, w znacznie mniejszym zas
stopniu w ztobkach.

W Polsce badania nad rozwojem zdolno$ci muzycznych dzieci prowadzilo wie-
lu autorow. W okresie powojennym wyodrebnily si¢ trzy nurty badan nad muzycznym
rowojem dziecka Pierwszy z nich dotyczyl teorii wychowania artystycznego. Tym nur-
tem zajmowali si¢ tacy wybitni badacze, jak: B. Suchodolski, S. Szuman, S. Ossowski,
M. Gotaszewska, I. Wojnar. W nurcie drugim zaj¢to si¢ badaniem nowatorskich owcze-
$nie, a w praktyce pedagogicznej stosowanych do dzi$, systeméw edukacji muzycznej
E. Jaques-Dalcroze’a, C. Orffa oraz Z. Kodaly’a. W nurcie trzecim, zapoczatkowanym
przez M. Manturzewska, a kontynuowanych p6zniej A. Jordan-Szymanska, E. Kuchtowa
i innych, skupiono si¢ na badaniach empirycznych zwigzanych z rozwojem muzycznym
dzieci i mtodziezy. Z czasem badaniom poddawano wiele aspektow muzycznego rozwoju
dzieci w roznym wieku, zar6wno w przedszkolu, jak i w szkole. Ich szczegotowy przeglad
przedstawila w swojej publikacji M. Suswitto (2001), zwracajac uwage na dostrzeganie
w prowadzonych badaniach coraz wigkszych obszaréw edukacyjnych, w ktorych muzyka
moze spelnia¢ wazng funkcje. Podobne wnioski przedstawita w swojej pracy W.A Sa-
cher (2004). Potrzebe zainteresowania percepcja dzwigku przez niemowleta sygnalizowa-
ta rowniez L. Wotoszyn, zwracajac uwage na konieczno$¢ stymulacji ogdlnego rozwoju
dziecka w ztobkach poprzez dostarczanie mu bodzcoéw akustycznych, takich jak mowa,
$piew, muzyka, ktore to bodzce usprawniaja rozwdj mowy dziecka i drzemigca w nim
potrzebe kontaktu z dzwickiem i muzyka. Rowniez E. Zwolinska w swoich badaniach
nad zastosowaniem metody E.E. Gordona w pracy z najmtodszymi wykazala, ze proces
audiacji muzyki wptywa na przyspieszenie rozwoju myslenia u dzieci (Zwolinska 1993).

Warto réwniez zwrdci¢ uwage na interesujgce wnioski z badan podjetych przez K. Da-
necka-Szopowa (1997), w ktorych autorka podkresla specyfike mys$lenia muzycznego
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w trakcie obcowania z dzwigkiem. Jej zdaniem proces ten przebiega w $cisle okreslony
sposob: od spostrzezenia zjawiska akustycznego i jego zaklasyfikowania (co si¢ styszy)
poprzez pojecie styszalnej rzeczywistosci (rozumienie tego, co si¢ styszy) i operacje anali-
tyczno-syntetyzujace do ujmowania w catosci doswiadczenia muzycznego. Prezentowane
tu wyniki badan szerzej opisuje w swojej publikacji W.A. Sacher. Autorka zwraca uwa-
g¢ na trudnos$ci zwigzane z prowadzeniem badan dotyczacych relacji dziecko — muzyka.
Wynikaja one z faktu, ze w prowadzonych badaniach pedagogicznych nie ma mozliwoS$ci
bezposredniego dotarcia do procesdw, ktore podczas muzykowania i stuchania muzyki
odbywaja si¢ w umys$le dziecka. Procesy te zachodza w naturalnych warunkach w toku
edukacji, co w znacznym stopniu utrudnia kontolowanie wielu zmiennych zaktocajacych,
ktére wptywaja na uzyskane wyniki badan (Rubacha 2008, Sacher 2009, 2011, 2012).

Na trudnosci w poznawaniu zardowno muzyki, jak i jej odbiorcow, zwraca uwage wielu
wspotczesnych badaczy. Jest to zwiazane z nicograniczonymi mozliwo$ciami 1 bogac-
twem muzyki, jak réwniez z réoznorodnoscig percepcyjng stuchaczy. Pojawia si¢ wigc
dotychczas nierozwigzany problem badan nad relacja cztowiek — muzyka. O tej relacji
mozemy jednak wnioskowaé na podstawie mozliwych do zaobserwowania zachowan ba-
danych. Kategorie tych obserwacji okreslone sg przez teori¢ rozwoju ogoélnego i muzycz-
nego dziecka, charakterystycznych dla danej grupy wiekowej (Sacher 2011).

Doceniajgc wage tych zagadnien autorki cheiatyby w niniejszej publikacji zaprezen-
towacé projekt badawczy dotyczacy przedstawionej problematyki. Impulsem do blizszego
przyjrzenia si¢ tematyce umuzykalniania w ztobkach byta praca badawcza realizowana
w ramach projektu Curriculum and Quality Analysis and Impact Review of European
Early Childhood Education and Care, akronim CARE (grant agreement no: 613318). Ba-
dacze Wydziatu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego, w tym autorki wspotre-
alizuja ten trzyletni projekt od stycznia 2014 roku. Ta migdzynarodowa inicjatywa ma
na celu poszerzenie wiedzy o funkcjonowaniu instytucjonalnych form edukacji, opieki
1 wychowania dzieci od urodzenia do momentu rozpoczecia nauki w szkole podstawo-
wej. Badania realizowane sa w 11 krajach Unii Europejskiej. Wigcej informacji na temat
projektu mozna znalez¢ na stronie www.ecec-care.org. Wsrod licznych prac badawczych
realizowanych w Polsce w ramach projektu CARE byly rowniez obserwacje pracy wy-
chowawcow w wybranych ztobkach. Badania te byly prowadzone w okresie od maja do
lipca 2015 roku i miaty na celu wytonienie tak zwanych ,,dobrych praktyk™ realizowanych
w polskich placowkach.

W badaniu wzieli udziat wychowawcy i dzieci z 26 sposrod 30 publicznych zlobkoéw
wchodzacych w sktad Miejskiego Zespotu Ztobkéw w Lodzi. Zgodnie z przyjeta przez
konsorcjum badawcze CARE metodologia w kazdej z placowcek badacz przebywat przez
dwa przedpotudnia i rejestrowat (video) okreslone dziatania dzieci i wychowawcow.
Organizacja pracy byta podyktowana wymogami okre§lonymi przez autoréw narzedzia
CLASS Toddler (skala obserwacji jakosci procesualnej), ktore wykorzystano do oceny ja-
kosci interakcji dzieci i wychowawcow. W ramach przyjetego wariantu badania (na pod-
stawie instrukcji z CLASS Toddler Manual) w kazdym ze ztobkoéw zarejestrowano cztery
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sytuacje: zabaweg swobodng dzieci (free play), positek (routine), zajecia zorganizowane
o charakterze edukacyjnym (academic) oraz dziatania tworcze (creative). Kazde z nagran
trwato minimum 10 minut.

Po przeanalizowaniu zebranego materiatu filmowego uwage badaczy zwrocily dziata-
nia dzieci i wychowawcow o charakterze umuzykalniajagcym. Dziatania te miaty bardzo
r6zny charakter, czego planujac badanie nie spodziewano si¢ zaobserwowac w pracy wy-
chowawcow z najmtodszymi dzie¢mi (badaniem objete zostaty dzieci od 18 do 42 miesig-
cy), poniewaz dokumenty regulujace prace ztobkow (Ustawa o opiece...) nie zobowigzuja
wychowawcdw do organizacji tego typu zajec. Praktyka wskazuje jednak, ze sa waznym
elementem pracy pedagogicznej w zlobku. Byto to przyczyna, dla ktorej autorki tekstu
zdecydowaty si¢ podja¢ wyzwanie poglebionej analizy prowadzonych w poszczegodlnych
placowkach zaje¢ umuzykalniajacych. Pytania, jakie postawity badaczki to:

— Jak w praktyce wygladaja zajecia umuzykalniajace w ztobkach?

— Jak czesto i jakiego typu zajecia umuzykalniajgce organizowane sg przez wycho-

wawcow w placowkach?

— Czyijakiego typu zajecia umuzykalniajace prowadzone sg przez specjalistow spo-

za placowek?

Ze zgromadzonego materiatu filmowego wyselekcjonowano 34 nagrania, trwajace od
1 do 20 minut kazde, w ktérych dzieciom i wychowawcom podczas zaje¢ towarzyszyty
takie formy muzycznej aktywnosci, jak: stuchanie muzyki, ruch przy muzyce, zabawy
ze $piewem, gra na prostych instrumentach. Dziatania te zostaly podzielone na kategorie
opisane w dalszej czesci artykutlu. Analiza nagran video wzbogacona zostala nastepnie
o odpowiedzi wychowawcow na pytania postawione w kwestionariuszu ankiety (narze-
dzie autorskie). Poproszono jednego wychowawce z kazdej placéwki Miejskiego Zespotu
Ztobkéw w Lodzi o wypelnienie ankiety dotyczacej miejsca muzyki i dziatan umuzykal-
niajacych w grupie ztobkowej, w ktorej pracujg. Pytania, do ktdrych ustosunkowali si¢
wychowawcy odnosily si¢ do wylonionych w toku analizy filmow kategorii. 30 wycho-
wawcow udzielito informacji na temat codziennych praktyk 120 opiekunow (osoby wy-
petniajace kwestionariusz i opiekunowie, z ktorymi wspolpracuja na co dzien w grupie)
w ich pracy z 935 dzie¢mi.

Poza materiatem filmowym oraz wynikami badania ankietowego zroédlem informacji
do napisania niniejszego tekstu byly notatki sporzadzone przez badaczy w placéwkach,
w ktorych byly realizowne nagrania video. Z notatek zostaly wyselekcjonowane informa-
cje dotyczace pomocy dydaktycznych wykorzystywanych podczas zaje¢ o charakterze
umuzykalniajacym, a takze opisy dzialan w tym obszarze.

Analiza nagran filmowych o charakterze umuzykalniajacym, stanowiagcych element
omawianego tu projektu, umozliwita ich usystematyzowanie w ramach nast¢pujacych au-
torskich kategorii:

1. Zajecia zorganizowane prowadzone przez specjalistow z zewnatrz;
II. Dzwigki i instrumenty;
I1I. Cwiczenia i zagadki stuchowe;
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IV. Muzyka z ptyt;
V. Aktywnos¢ ruchowa przy muzyce;
VI. Spiewanie piosenek;
VII. Przedstawienia i inscenizacje.

W toku dalszych rozwazan, omawiajac wymienione powyzej kategorie, autorki postaraja
si¢ przyblizy¢ ich specyfike 1 najwazniejsze walory, uwzgledniajac odbior zaje¢ przez
dzieci w ztobkach, wybrany materiat filmowy, komentarze autorek do prowadzonych za-
je¢ oraz analize wynikow ankiety.

I. Zajecia zorganizowane prowadzone przez specjalistéw spoza zlobka

Zajecia ,dodatkowe sg bardzo dobrze oceniane przez wychowawcow. Trwaja zwykle oko-
to pot godziny. Uczestnictwo w zajgciach jest dobrowolne. W kwestionariuszu ankiety
wychowawcy wymienili takie formy zajeé, jak: rytmika, teatr, filharmonia, audycje mu-
zyczne, zajecia muzyczne wedtug koncepcji wychowania muzycznego Carla Orffa oraz
gimnastyka korekcyjna.

Rytmika. W zgromadzonym materiale filmowym na szczegdlng uwage zastuguja za-
jecia z rytmiki. W ramach tych zaje¢ dzieci wykonuja rézne polecenia prowadzacego,
maja mozliwos$¢ ¢wiczenia prostych elementow ruchu przy muzyce, takich jak marsz,
bieg, podskoki w miejscu, obroty, chodzenie na palcach i na pigtach, podskoki obundz.
Cwiczenia wykonuja sprawnie, na miare swoich mozliwosci, ale z widoczng satysfakcja.
Nie ma czasu na marudzenie! Ta swoista “musztra” w atmosferze zabawy sprawia im ra-
dos¢. Ponadto dzieci podczas zaje¢ reaguja ruchem na tempo (szybko — wolno), dynamike
(cicho — glos$no), na rejestry w muzyce, nasladuja sposob poruszania si¢ postaci i zwie-
rzat, na przyktad: wolno i cigzko (ston), szybko i na palcach (wrobelki), a takze ilustruja
ruchem tre$¢ piosenek. Dzieci uczestniczace w zajeciach sg podzielone na grupy. W toku
wigkszosci obserwowanych zaje¢ nauczyciele ,,na zywo” graja na réznych instrumentach
(pianino, skrzypce, keyboard, gitara). Czegsto wykorzystywanymi rekwizytami sg chusta
animacyjna, chusteczki, czasem wstazki. W zajeciach obok instruktora aktywnie uczest-
nicza rowniez wychowawcy. Wsrdd dzieci zwykle jest grupka, ktéra jedynie obserwuje
prowadzone zajgcia.

Teatr. Zajccia teatralne sg bardzo lubiane i dobrze odbierane zarowno przez dzieci,
jak 1 opiekunow. Do statych elementow zajeé naleza: Spiewanie piosenek, moéwienie wier-
szykow, nasladowanie réznych odgloséw i dzwickow. Zwykle sa to przedstawienia re-
alizowane raz w miesigcu przez jednego aktora, ktdry z wykorzystaniem lalek i innych
rekwizytow prezentuje dzieciom popularne basnie i bajki.

Filharmonia. W trakcie kazdego spotkania, w ktorym dzieci aktywnie uczestnicza,
grupa profesjonalnych muzykoéw prezentuje inny program. Muzycy pokazujg instrumen-
ty, opowiadajg o nich, prezentujg sposob gry i mozliwosci brzmieniowe kazdego z nich.
Cennym doswiadczeniem dla dzieci jest zywy kontakt z instrumentem. Oprocz przedsta-
wienia poszczegoélnych instrumentdw artysci pozwalaja dzieciom je dotknaé, obejrzec,
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a nawet w miar¢ mozliwosci dzieci na nich zagraé. Dlatego wtasnie dzieci ch¢tnie uczest-
niczg w tych dziataniach. Warto rowniez wspomnieé, ze w spotkaniu z udziatem profesjo-
nalnych muzykdéw uczestniczg wszystki dzieci ze ztobka. To jedna z nielicznych okazji,
kiedy cata ,,spolecznos¢” ztobkowa wspoélnie uczestniczy w zajgciach.

Zajecia oparte na koncepcji C. Orffa. Zajecia prowadzi wykwalifikowany instruk-
tor, ktory wprowadza dziecko w $wiat muzyki, wykorzystujac takie formy muzycznej
aktywnosci, jak: mowa, §piew, ruch, taniec, gra na instrumentach (Instrumentarium Orf-
fa). Prowadzacy wspiera w sposob calosciowy rozwdj dziecka. Zajecia realizowane sg
w dwoch placéwkach w podziale na grupy.

Gimnastyka korekcyjna. Muzyka stanowi tu tto do ré6znego rodzaju ¢wiczen. Dzieci
uczestnicza w zajeciach raz w tygodniu przez okoto pdt godziny, z podziatem na grupy.
Glownym celem zaje¢ jest zapobieganie wadom postawy oraz ich korekcja, a takze tak
niezbgdne w tym okresie stymulowanie rozwoju psychofizycznego dziecka.

Wydaje si¢, ze oferta dodatkowych zaje¢ umuzykalniajacych jest bogata i réznorodna.
Nalezy jednak wzig¢ pod uwage, ze wyzej wymienione dzialania odbywaja si¢ w po-
szczegblnych placowkach wybiorczo. Na zadane w kwestionariuszu ankiety pytanie: Jak
czesto dzieci majg dodatkowe zajecia muzyczne prowadzone przez specjalistow spoza
ztobka? dziewigciu opiekundéw odpowiedziato, ze rzadziej niz raz w tygodniu, dwoch ze
raz w tygodniu. W jednej placowce nie odbywaja si¢ one nigdy. Nalezy nadmienié, ze
zajecia takie, aby mogly przynies¢ dobre, wymierne rezultaty, powinny by¢ prowadzone
przynajmniej raz w tygodniu. Wazna jest bowiem systematycznos$¢ podejmowanych przez
dzieci aktywno$ci muzycznych potaczonych z ruchem, tancem, piosenka, a takze ich po-
wtarzanie i utrwalanie. Tak prowadzone zaj¢cia, obok rozwijania muzykalnos$ci, wptywa-
ja rowniez korzystnie na rozwdj koncentracji uwagi, pamigci, umiejetnosci logicznego
myslenia i rozwoju mowy, umozliwiajac tym samym wszechstronny rozwdj dziecka.

II. Dzwigki i instrumenty

Instrumenty ,,zabawki” sg dostepne w niektorych ztobkach jako czes¢ statego wyposaze-
nia sali. Wsrdd nich sa rowniez proste instrumenty wykonane samodzielnie przez dzieci.
Czasami wychowawcy zapraszaja dzieci do wspolnego ,,muzykowania”. Taka forma za-
je¢ odbywa si¢ jednak sporadycznie w kilku placoéwkach. W ztobkach brakuje wycho-
wawcow, ktorzy graja na instrumentach, dlatego korzystanie z nich podczas zaje¢é jest
rzadkoscig. Réwniez wykorzystanie nawet prostych instrumentow perkusyjnych w pracy
z dzie¢mi jest bardzo ograniczone.

Warto zauwazy¢, ze czesty kontakt z muzyka umozliwia rozwdj analizatora shucho-
wego zarowno w zakresie stuchu akustycznego, jak i muzycznego. W pracy z dzie¢mi
mozna wykorzysta¢ instrumenty konwencjonalne, jak réwniez inne — niekonwencjo-
nalne. Bardzo waznym elementem zaje¢ powinno by¢ zapoznanie i eksperymentowanie
z dzwigkiem (Jak mozna zagrac¢? Jak mozna wydoby¢ dzwigk?), a takze takie ¢wiczenia,
jak stuchanie i poréwnywanie brzmienia instrumentéw, proste zagadki stuchowe (Skad
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dochodzi dzwick? Czy gra jeden instrument czy wigcej?), ,,;ozmowy” instrumentow (ja
gram — dzieci odpowiadajg), ¢wiczenia z podziatem na grupy (Jak brzmig instrumenty
metalowe i drewniane lub inne?) czy wreszcie granie prostych rytméw. Proste instrumenty
perkusyjne mozna réwniez wykorzysta¢ do zabaw ruchowych z dzie¢mi. Szerzej te formy
aktywnosci ruchowej prezentowane sa w metodzie R. Labana, C. Orffa i innych.

W zebranym materiale filmowym przedstawiony jest przyktad zaje¢ z wykorzystaniem
instrumentéw. Dzieci ogladaja kolejno rézne instrumenty i podaja ich nazwe (tamburyn,
grzechotka, trojkat, bebenek). Nastepnie opiekun prezentuje sposob gry na kazdym z nich
i przekazuje instrumenty dzieciom, ktére potem chodza z nimi swobodnie po sali i w do-
wolny sposob na nich graja. Obserwujac reakcje dzieci na prezentacje poszczegolnych
instrumentow, odnosi si¢ wrazenie, ze s3 one bardzo zainteresowane takg forma zajgc.
Znaja nazwy prezentowanych instrumentow i ch¢tnie na nich graja.

Wyniki ankiety pokazuja, ze dzieci w roznym stopniu maja kontakt z instrumentami
muzycznymi. Pigtnastu opiekunow zadeklarowato, ze w ich ztobkach dzieci maja kontakt
z instrumentem raz w tygodniu, rzadziej niz raz w tygodniu ma to miejsce w siedmiu
placéwkach. Kilka razy w tygodniu, w trzech. Tylko w jednej placowce dzieci nigdy nie
wykorzystuja instumentow.

Gra na instrumentach i mozliwo$¢ odkrywania dzwicku sprawia dzieciom wiele rado-
Sci 1 satysfakcji. Ksztattuje wrazliwos$¢ dziecka na barwe, rozwija poczucie rytmu, pobu-
dza wyobrazni¢ i inwencje tworczg. Wptywa réwniez korzystnie na koncentracje uwagi
i rozwija sprawno$¢ manualng dziecka. Dlatego wskazane jest, aby umozliwia¢ dzieciom
czgsty, bezposredni kontakt z instrumentami, jak réwniez wykorzystywac je w trakcie
zaje¢ do ¢wiczen stuchowych, ruchowych, rytmicznych.

IT1. Rozpoznawanie przez dzieci dzwiekéw i odgloséw z nagran (zagadki stuchowe)

Tego typu zajecia badacze mieli mozliwos¢ obserwowaé dwukrotnie. Dzieci byty nimi
bardzo zainteresowane. Wychowawca prezentowal z nagran roézne dzwigki i odglosy,
dzieci odgadywaty ich pochodzenie, nazywajac je lub wskazujac odpowiedni obrazek.
Nastepnie staraly si¢ nasladowac¢ ustyszany dzwick. Wykazywaly przy tym duze zaan-
gazowanie. Wsréd prezentowanych dzwigkow zdarzaty si¢ rowniez dos¢ trudne zagadki.
Warto zauwazy¢, ze takze te dzieci, ktore jeszcze nie mowia, mialy szans¢ uczestniczy¢
w zabawie. Najmtodsi odgadywali dzwigki wydawane przez rézne ptaki i z duza trafno-
$cig, wskazywali je na obrazkach.

Cwiczenia i zagadki shichowe majg na celu migdzy innymi rozwijanie u dzieci stuchu
muzycznego i akustycznego. Zadaniem opiekuna jest pokierowanie uwagg dzieci w taki
sposob, aby zaczely one §wiadomie rejestrowac dzwieki dochodzace z otoczenia. Mozna
w tym celu wykorzysta¢ proste przedmioty codziennego uzytku, jak rowniez proste in-
strumenty perkusyjne. Cwiczenia stuchowe wymagaja od dzieci koncentracji uwagi, po-
winny wigc trwac nie dhuzej niz 2-3 minuty. Mogg by¢ wprowadzane w réznych momen-
tach dnia, poprzedza¢ zabawg czy piosenke. Do przeprowadzenia ¢wiczen czy zagadek
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stuchowych niezbedne jest zachowanie ciszy. Ich systematyczne wykonywanie z czasem
przyniesie pozadane rezultaty w zakresie ksztatcenia i rozwoju stuchu dzieci.

Wyniki analizy kwestionariusza ankiety wskazuja, ze dzieci czgsto majg mozliwo$¢
uczestniczenia w réoznorodnych ¢wiczeniach i zagadkach stuchowych. Poznaja i okreslaja
odglosy wydawane przez przedmioty codziennego uzytku i rozr6zniaja dzwigki instrumen-
tow perkusyjnych. Az w siedemnastu ztobkach tego typu ¢wiczenia odbywaja si¢ raz w ty-
godniu, w siedmiu kilka razy w tygodniu, w pi¢ciu natomiast rzadziej niz raz w tygodniu.

Mozna zauwazy¢, ze ¢wiczenia oparte na roznorodnym materiale dzwigkowym, takim
jak dzwigki dochochodzace z otoczenia czy odglosy przyrody, pozwalaja dziecku odkry-
wac ich bogactwo i roznorodnos¢. Przyczyniaja si¢ z czasem do uksztattowania wrazli-
wego odbiorcy, ktory ma szanse nie tylko postrzega¢ swiat i stysze¢ dochodzace do niego
dzwigki, odgtosy czy szmery, ale rowniez tworczo je przeksztaltca¢ (Danel-Bobrzyk 2000,
Gorniok-Naglik 2000). Podejmujac najrozmaitsze eksperymenty dzwigkowe, dziecko
czerpie rados$¢ z obcowania z muzyka i jednoczes$nie staje si¢ jej tworca.

Muzyka odgrywa réwniez istotng role¢ w rozwoju wyobrazni i fantazji matego odbior-
cy. Dzwigki muzyczne, wywotujac rézne reakcje emocjonalne, samorzutnie przenikajg
do jego $wiadomosci i wyobrazni, pobudzajac do dziatalnia. Stawianie dziecku roznych
zadan w powiazaniu z muzyka, kierowanie jego uwagi na dochodzace z otoczenia odglo-
sy, szmery i dzwigki pomaga w rozwijaniu wyobrazni i wzbogaca $wiat doznan dziecka.
Dzwigki docierajace do nas z zewnatrz sa odpowiednio interpretowane, wzbogacaja nasze
doswiadczenie i nadajg im znaczenie. Suma tych do§wiadczenh ma wplyw na sposéb ob-
cowania z muzyka. Kazdy cztowiek posiada wlasny, indywidualny zaséb doswiadczen,
dlatego inaczej moze odbieraé, rozumie¢ i interpretowac ten sam utwor muzyczny, stajac
si¢ jego wrazliwym odbiorca (Gorniok-Naglik 2000, Bonna 2005).

IV. Muzyka z plyt

Najczesciej wykorzystywanym zrodtem muzyki w ztobkach jest muzyka emitowana z ptyt
CD. W kazdej sali dostepny jest odtwarzacz CD. Utwory wybierane przez wychowawcow
s bardzo zréznicowane: od muzyki pop do muzyki klasycznej. Najczesciej wykorzysty-
wana jest muzyka relaksacyjna. Zdarza si¢, ze w niektorych ztobkach muzyka towarzyszy
dzieciom i opickunom przez caly czas ich pobytu w placéwce. Sktania to do refleksji, czy
jest to zatozenie stuszne, czy by¢ moze zbyt obcigza wrazliwos$¢ stuchowsa dziecka i osta-
bia jego zdolnos¢ do percepcji dzwigku.

W zebranym materiale filmowym zarejestrowano miedzy innymi zajg¢cia, podczas
ktorych dzieci leza na materacach i sluchaja kotysanek z nagran. Lapig banki mydlane
puszczane przez wychowawce. Ewidentnie jest to dla nich zabawa aktywizujaca do
dziatania (dzieci $Smieja si¢, wstaja, ,,wyciagaja si¢”, zeby ztapac¢ banke), do rozmow.
Trudno dostrzec w tym wypadku uzasadnienie wykorzystania kotysanki — utworu o wy-
ciszajacym charakterze, ktory zostal zarejestrowany w jednym ze ztobkow. Nagrania
tego typu spelniaja swoja role, jesli dzieci beda mogly w spokoju poleze¢, postuchac
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niezbyt glosnej, uspokajajacej muzyki i ewentualnie poobserwowaé kolorowe banki —
ulotne jak kolorowe sny...

W pracy z najmtodszymi dzie¢mi nalezy zwroci¢ szczeg6lng uwage na wlasciwy do-
boér muzyki do podejmowanej aktywnosci. Utatwia to dzieciom ,,wej$cie” w role, atywne
uczestnictwo w dziataniu. Wybor odpowiedniego utworu do podejmowanych przez dzieci
dziatan, zwtlaszcza dla wychowawcow czgsto nieposiadajacych niezbednej wiedzy w tym
zakresie, nie jest zadaniem tatwym. Rodzi si¢ wigc postulat, aby uwzglednic¢ tresci z tego
obszaru w programach ksztatcenia przysztych wychowawcow, a takze stworzy¢ programy
doskonalenia zawodowego dla opiekunow, ktérzy sa aktywni zawodowo.

Istotne jest, zeby shluchana przez dzieci muzyka miescila si¢ w okre§lonych, dosto-
sowanych do ich percepcji stuchowej proporcjach czasowych. Nalezy zadba¢ o to, aby
miata ona charakter pogodny, relaksujacy i inspirujacy. Dzieciom potrzebne jest zarowno
towarzyszenie muzyki podczas okreslonych dziatan (malowanie, zabawa swobodna), jak
tez cisza i odpoczynek od stuchania muzyki. Nadmiar dzwigkow dochodzacych z otocze-
nia, w tym rowniez muzyki mechanicznej, moze powodowac¢ zmeczenie, znuzenie, a na-
wet rozdraznienie. Zachowanie wlasciwych proporcji w tym zakresie wptywa rowniez na
system nerwowy i na zdolnos$¢ witasciwego, aktywnego i tworczego przyswajania muzyki
i reagowania na nig w okreslonym miejscu i czasie.

Wyniki ankiety wykazaty, ze w wickszosci badanych placéwek dzieci stuchajg muzy-
ki dosy¢ czgsto i w roznorodnej formie. Wychowawcy z szesnastu ztobkoéw stwierdzili,
ze dzieci stuchaja swojej “ulubionej muzyki” (utwordéw, piosenek) kilka razy w tygo-
dniu, a w trzech innych placowkach tylko raz w tygodniu. Znacznie mniej kontaktu dzieci
maja z muzyka klasyczna: w potowie placowek stuchaja jej rzadziej niz raz w tygodniu,
w dziewig¢ciu maja z nig kontakt raz w tygodniu, a w trzech placéwkach dzieci nigdy nie
stuchajg muzyki klasycznej. Na pytanie: Jak czesto dzieci stuchaja muzyki uspokajaja-
co-relaksacyjnej? ankietowani odpowiedzieli nastepujaco: czternastu opickunow — kilka
razy w tygodniu, dziesi¢gciu wychowawcow — raz w tygodniu. Muzyki aktywizujacej, zy-
wej, pobudzajacej do dziatania dzieci w czternastu placowkach shuchaja raz w tygodniu,
kilka razy w tygodniu w dziesieciu ztobkach. Muzyki z uwzglednieniem ilustracji, opo-
wiadania czy rekwizytow dzieci stuchaja najczgséciej raz lub rzadziej niz raz w tygodniu
(w dwunastu placowkach kazda z odpowiedzi), kilka razy w tygodniu dziatania tego typu
realizowane sg w pigciu ztobkach, a w jednym dzieci nigdy nie uczestniczg w tego typu
aktownosciach.

Wyniki prowadzonych badan upowazniaja do stwierdzenia, ze kontakt z muzyka sta-
nowi doskonalg form¢ rekreacji i terapii. Muzyka jest powszechnie wykorzystywana do
likwidowania zaburzen funkcji psychomotorycznych oraz psychicznych dzieci i mtodzie-
zy, co zwlaszcza w dzisiejszych czasach ma szczegdlne znaczenie. Relaks przy muzyce
pomaga odzyskac stan wewnetrznej harmonii, poprawia samopoczucie, usuwa leki, po-
zwala na odreagowanie napigcia, umozliwiajac cztowiekowi prawidtowe funkcjonowanie
(Lewandowska 1996).
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U niektorych 2- i 3-letnich dzieci dostrzec mozna przejawy gotowosci do stuchania
muzyki w skupieniu, bez zwracania uwagi na inne bodzce dochodzace z otoczenia. Bada-
nia B. Kaminskej wykazaly, ze dzieci 3-letnie potrafig skoncentrowac si¢ na utworze in-
strumentalnym, nawet jesli utwor ten nie pochodzi z tzw. dziecigcej literatury muzycznej.
Warto réwniez zauwazy¢, ze juz w drugim roku zycia pojawia si¢ umiejetnos¢ rozréznia-
nia barw instrumentow. Umiejetnos¢ ta rozwija si¢ stopniowo wraz z wiekiem (Mantu-
rzewska, Kaminska 1990).

V. Aktywno$¢ ruchowa przy muzyce

Glownym celem zabaw muzyczno-ruchowych jest ksztalcenie koordynacji stuchowo-
-ruchowej, a takze rozwijanie sprawnosci fizycznej oraz ksztaltowanie u dzieci estetyki
ruchu. Formy ekspresji muzycznej, takie jak ruch przy muzyce, $piew, proby gry na in-
strumentach czy spontaniczna ekspresja muzyczna, s adekwatne do potrzeb i mozliwosci
rozwojowych najmtodszych dzieci. W trakcie zaje¢ umuzykalniajacych poprzez percep-
cje, wykonawstwo 1 tworczo$¢ muzyczng dostarczane sg dziecku rézne do$wiadczenia
zwigzane z muzyka, ktore wspierajg jego wszechstronny i prawidtowy rozwoj.

Cwiczenia i zabawy ruchowe stanowig najlatwiejsza i najblizsza dzieciom forme eks-
presji. Wspieraja one wyrabianie sprawno$ci ruchowej dzieci oraz umiej¢tnos$é swiado-
mego podporzadkowania ruchéw muzyce. Utatwiaja rowniez zrozumienie wielu zagad-
nien zwigzanych z muzyka i rytmem, ksztatcg stuch i rozwijaja muzykalnosc.

Dzieci dwu- i trzyletnie cechuje stosunkowo mata i spontaniczna aktywno$¢ ruchowa.
Maja one rowniez trudnosci zwigzane z koordynacja ruchu i zachowaniem réwnowagi.
Wydaje si¢ wigc uzasadnione i wazne, aby poszczegélne elementy ruchu wprowadzac
stopniowo, w formie zabawy. Systematyczne powtarzanie ich w trakcie kolejnych zajec
z czasem przyniesie oczekiwane rezultaty.

Zajgcia zwigzane z aktywnoscig ruchowa dzieci przy muzyce z wykorzystaniem re-
kwizytow lub tez bez ich uzycia prowadzone sg przez wychowawcoéw we wszystkich
placowkach bioracych udzial w badaniu. Jak zaobserwowano w materiale filmowym, tego
typu dziatania sprawiajg dzieciom ogromna radosc¢.

Wyniki ankiety wskazuja, ze proste ¢wiczenia i zabawy ruchowe przy muzyce (np.
marsz i bieg w rozsypce, skoki obundéz w miejscu, chdd na palcach, na pigtach) prze-
prowadzane sg z dzie¢mi kilka razy w tygodniu w potowie ztobkow (15 placowek), raz
w tygodniu w o$miu, a rzadziej niz raz w tygodniu tylko w jednej placowce. Na pyta-
nie, jak czesto dzieci maja mozliwos$¢ uczestnictwa w zabawach ruchowych, w ktérych
reaguja ruchem na rejestry dzwickdéw (dzwieki wysokie i niskie), tempo (szybkie, wol-
ne), dynamike (cicho, gto$no), ankietowani odpowiedzieli: raz w tygodniu — siedemnastu
opiekunow, kilka razy w tygodniu — sze$ciu, a rzadziej niz raz w tygodniu — trzech wy-
chowawcow. Proste ¢wiczenia ruchowe, np. ustawienie si¢ w kole, w rzedzie, w parach
w wigkszosci badanych placowek dzieci wykonujg kilka razy w tygodniu w nieco ponad
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potowie ztobkow (16 placowek), raz w tygodniu w dziewigciu placowkach. Jedynie jeden
opiekn zadeklarowal, ze dzieci w jego placowce nie wykonujg dziatan tego typu.

Swobodna improwizacja ruchowa inspirowana muzyka jest naturalng i spontaniczng
reakcja dziecka. Badania przeprowadzone przez Helmuta Mooga potwierdzaja, ze niekto-
re dzieci w wieku od osiemnastego miesiaca do drugiego roku zycia potrafig przez krotki
czas poruszaé si¢ rytmicznie, zgodnie z muzyka. W wieku dwoch i pét lat lat dziecko
stopniowo zaczyna dostosowywaé swoje ruchy do ruchu dorostych (za: Shuter-Dyson,
Gabriel 1986, Sloboda 2002). Poczatkowe ruchy i taniec dziecka o charakterze nasla-
dowczym z czasem przeksztalcajg si¢ w dziatania tworcze, dajac dziecku mozliwo$¢ do
wyrazania siebie w réznych formach ekspresji ruchowej. Warunkiem rozwijania tej dzie-
cigcej ekspresji jest umozliwianie podjgcia réoznych form aktywnosci ruchowej juz od
pierwszych chwil zycia (Gorniok-Naglik 2000).

VI. Spiewanie piosenek

W procesie umuzykalnienia dzieci piosenka stwarza bardzo duze mozliwosci. Jest bo-
wiem najprostszym, najbardziej przystepnym utworem muzycznym, ktory dziecko potrafi
przezy¢, zrozumie¢ i zapamieta¢. Tekst przemawia do wyobrazni, wzbudza zaintereso-
wanie i skupia uwage dzieci. W grupie dwu- i trzylatkow $piewa gtéwnie nauczycielka.
Dzieci lubig powtarza¢ znane juz i lubiane piosenki, niektore fragmenty probuja $piewaé
same. Piosenki, ktorych si¢ ucza, powinny by¢ dobrane z duzg starannoscia, z uwzgled-
nieniem wilasciwej skali gltosu. Przeznaczone do $piewania przez dzieci oparte sg na kilku
dzwigkach i majg prosta budowe melodyczng i rytmiczng. Przy wprowadzaniu nowej pio-
senki, po jej wystuchaniu warto ja z dzie¢mi omowié¢, zwracajac uwage na jej tres¢. Aby
odpowiednio ukierunkowa¢ uwage dzieci, warto wprowadzi¢ zabawy ruchowe wysnute
z tresci poznanej piosenki. Mozna rowniez wprowadzac¢ ¢wiczenia rytmiczne (klaskanie
czy tupanie niektorych fragmentow piosenki, z czasem rowniez gra na instrumentach).
Jesli dzieci stuchajg nowo wprowadzonej piosenki z zainteresowaniem, warto do niej po-
wracaé, dzieci bowiem chetnie stuchajg swoich ulubionych piosenek. Wazna jest rowniez
organizacja dziatan z wykorzystaniem piosenek — wtasciwy ich dobor, dobra jako$¢ na-
gran wykorzystywanych podczas zaje¢ 1 ich wykonanie: z czystg intonacja i z dobra dyk-
cja. Stanowia one bowiem dla dzieci wzor do nasladowania. Piosenki nalezy odtwarzaé
niezbyt glosno — tak, aby dzieci mogly wyraznie ustysze¢ i zrozumie¢ tekst i melodig.
Kwestie te w sposob poglebiony przybliza w swoich publikacjach doswiadczony peda-
gog, Urszula Smoczynska (2012).

W zgromadzonym materiale filmowym dzieci najczgsciej stuchajg piosenki i nagladuja
gesty opiekuna ilustrujace jej tres¢. Rzadziej piosenkom towarzysza proste formy ruchu,
takie jak maszerowanie, marsz w kole, obroty wokdt wilasnej osi, podskoki, nazywanie
i wskazywanie na rézne czg¢sci ciata. Przy omawianiu wykorzystania piosenck w pracy
z dzie¢mi w wieku zlobkowym na szczegdlna uwage zashuguja zajecia z rytmiki prowa-
dzone przez specjalist¢ spoza placowki. Wigkszo$¢ zarejestrowanych aktywnosci prowa-
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dzona jest w cickawy, przemyslany, uporzadkowany, profesjonalny sposéb. Zajeciom naj-
czesciej towarzyszy muzyka grana ,,na Zywo” na instrumencie oraz $piew prowadzacego.
Ten zywy, emocjonalny kontakt z muzyka i z osobg prowadzaca jest dla dzieci bardzo
warto$ciowy. Ciekawy dobor tresci i piosenek, w ktorych dzieci biora aktywny udziat,
wprowadzaja w basniowy §wiat muzyki. Dzieci nasladujac gesty prowadzacego, aktywnie
przezywaja tre$¢ piosenki, utozsamiajac si¢ z motylkami, biedronkami, komarami czy
zabkami. Shuchajac muzyki, reaguja na nig ruchem, nasladujac postacie pojawiajace si¢
w trakcie muzycznej opowiesci. Stopniowo uczg si¢ reagowac ruchem na zmiany tempa,
dynamiki, rytmu. Ucza si¢ rowniez prostych elementdw ruchu. Poprzez zabawe ucza si¢
rozumie¢ i przezywa¢ muzyke, doswiadczac jej i cieszy¢ si¢ jej roznorodnoscia i pigknem.

Na zadane w ankiecie pytania, ktore przyblizaja kwestie organizacji tego typu zajec,
siedemnastu wychowawcow odpowiedzialo, ze dzieci stuchajg i $§piewaja w ztobku pio-
senki z wychowawcami raz w tygodniu. Siedmiu respondentéw zadeklarowato, ze kilka
razy w tygodniu, a pigciu, ze rzadziej niz raz w tygodniu. Na pytanie, jak czesto dzieci
odtwarzaja rytm zwigzany ze stowami piosenki, wiersza czy wyliczanki, zdecydowana
wickszo$¢ ankietowanych odpowiedziata, ze dzieci maja takg mozliwos¢ kilka razy w ty-
godniu (21 wychowawcow), pieciu wychowawcow zadeklarowalo, ze raz w tygodniu,
ajeden, ze rzadziej niz raz w tygodniu. Na inne pytanie: Jak cz¢sto prowadzone sg ¢wicze-
nia oddechowe, artykulacji i dykcji, aktywizujace rozwoj aparatu mowy?, prawie potowa
wychowawcoéw odpowiedziata, ze raz w tygodniu (12 respondentow); az siedmiu odpo-
wiedziato — nigdy, a sze$ciu, ze rzadziej niz raz w tygodniu. Tylko w czterech placéwkach
tak wazne i potrzebne ¢wiczenia odbywaja si¢ kilka razy w tygodniu.

W okresie poniemowlecym mozna zaobserwowaé u dzieci znaczne roéznice indywi-
dualne dotyczace pamigci muzycznej, rozpoznawania i odtwarzania glosem prostych me-
lodii, a takze czasu koncentracji uwagi na muzyce wykonywanej w otoczeniu dziecka
(Manturzewska, Kaminska 1990). Badania przeprowadzone przez Helmuta Mooga po-
twierdzaja wczesniej pojawiajaca si¢ u dzieci umiejetnos¢ reprodukowania rytmu od moz-
liwosci prawidtowego odtworzenia wysokosci dzwicku. Miedzy drugim a trzecim rokiem
zycia dzieci podejmujg proby nasladowania czesci piosenek, ktdre juz wezesniej stysza-
ly. Poczatkowo nasladuja powtarzajace si¢ czesci tekstu. Proby powtarzania rytmu czy
melodii piosenki wystepuja rzadko. Imitacja krotkich, zwykle jednotaktowych odcinkow
piosenki jest mozliwa, gdy dziecko $piewa rownoczesnie z dorostym (Manturzewska, Ka-
minska 1990, Sloboda 2002). Badania potwierdzaja ponadto, ze dla dzieci trzyletnich naj-
latwiejsze sa zadania zwigzane z rytmem mowy, nieco trudniejsze natomiast jest klaskanie
rownomiernego pulsu. Wypowiadanie rytmu stowami, zanim dziecko przystapi do jego
wyklaskiwania, pomaga w jego dokladniejszej realizacji (Shuter-Dyson, Gabriel 1986).
Prezentowane wyniki badan szerzej opisuje B. Bonna (2016).
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VII. Przedstawienia i inscenizacje

Dziecko, chociaz nie zawsze identyfikuje si¢ z przezyciami bohatera, w kontakcie z mu-
zyka przezywa swoje wilasne stany emocjonalne. Jak zauwaza E. Suchanek, u matych
dzieci moga powstaé uczucia, ktore bez udzialu muzyki nie miatyby szansy zaistnie¢
(Suchanek 2000).

Ciekawym przyktadem aktywizacji w omawianym materiale filmowym jest teatrzyk
zatytutowany: ,,O wrobelku Elemelku”. Obserwujac reakcj¢ dzieci na ogladany teatrzyk,
odnosi si¢ wrazenie, ze sa one bardzo zainteresowane, uwaznie stuchaja i obserwuja prze-
bieg akcji. W trakcie teatrzyku bohaterowie zadaja dzieciom rézne pytania. Forma ta roz-
wija nie tylko percepcje bierna, ale tez zacheca dzieci do werbalnej i fizycznej aktywnosc.

Przyktadem cickawej zabawy tematycznej dla dzieci poprowadzonej przez opie-
kunéw jest zabawa pt. ,,Piraci”. Zadbano w niej o proste rekwizyty i o charakteryza-
cje (czapki, opaski, niebieska chusta, topata, skarby — korale, ztote monety). Wspdlna
zabawa, w ktorej dzieci biorg aktywny udzial poprzez konkretne dziatania wplecione
w fabule, pozwala na przezycie prawdziwej przygody. Dzieci wyruszaja na wyprawe
po skarby: maszeruja, ptyng statkiem, przezywaja burz¢ na morzu, wpadaja do wody,
lapig fale”, szukajg skarbow, kopiac topata, w koncu je znajdujg. Zabawie towarzyszy
muzyka, piosenka, proste formy ruchu. Wszystko w pogodnej, cho¢ nieco tajemniczej
dla dzieci atmosferze. Na zakonczenie z pudet kartonowych, patykéw i krepiny wspol-
nie buduja ,,statki” na kolejng wyprawe.

Innym przyktadem aktywnosci dzieci jest zabawa tematyczna pt. ,,Indianie”. Na uwage
zastuguje fakt, ze podczas realizacji zaj¢é zadbano o wiasciwy dobor rekwizytow i odpo-
wiednig charakteryzacj¢ dzieci. Stojac w kole wychowawcy i dzieci stuchajg piosenki pt.
.My jeste§my Indianami” i pokazuja rozne gesty adekwatne do stow piosenki. Wszyscy
maszerujg duzymi krokami tak jak sugeruje muzyka. Nasuwa si¢ refleksja, ze w procesie
aktywizacji nawet najmtodszych dzieci warto wzbogacac zajgcia o elementy kulturowo-
-poznawcze, nawigzujace do basni ludowych i bajek rodzimych i obcych.

Warto podkresli¢, ze materiat filmowy prezentujacy zajecia muzyczne okazat si¢ bar-
dzo réznorodny. Niektore zajecia z dzie¢mi prowadzone byly przez profesjonalistow, np.
zaj¢cia z rytmiki, inne za$ przez opiekunow. Dziatania inicjowane przez wszystkich prak-
tykow zawieraly ciekawe i kreatywne pomystly. Jednak niektore zarejestrowane sytuacje
wskazuja na braki w umiej¢tnosci doboru odpowiednich form i metod pracy w ramach
zaje¢ umuzykalniajacych, ale przede wszystkim na niedostateczne umiej¢tnosci wokalne
i muzyczne praktykow. Wyltania si¢ wigc pilna potrzeba doskonalenia kwalifikacji i umie-
jetnosci niezbednych do prowadzenia zaj¢¢ muzyczno-ruchowych przez wszystkie osoby
zatrudniane w ztobkach.

Intensywno$¢ wzruszen zwigzanych z przezywaniem muzyki jest zawsze wigksza
w grupie dziecigcej niz w przezyciu indywidualnym. Czesto podkresla si¢ rowniez, ze
muzyka spelnia wazng role wychowawcza, stajac si¢ Srodkiem porozumiewania si¢ z ro-
wiesnikami. Poprzez wzajemne poznawanie i przezywanie stanéw uczuciowych umozli-
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wia tworzenie si¢ wigzi uczuciowych. Wspolne tworzenie i wykonywanie muzyki, przed-
stawienia i inscenizacje umacniajg wi¢zi spoteczne (B. Bonna 2005).

Podsumowanie

W refleksjach koncowych warto podkresli¢, ze uzyskane wyniki badan w sposéb swiado-
my i celowy odniesiono do innych wybranych tego typu dociekan naukowych z ostatnich
lat, zardbwno w kraju, jak i za granicg. Upowaznia nas to do stwierdzenia, Zze badania nasze
wpisuja si¢ w szerszy nurt dociekan naukowych, ktore sg prowadzone i wyraznie inspi-
rowane potrzebag systematycznego, poglebionego modernizowania procesu ksztatcenia
dzieci zgodnie z wymogami przemian cywilizacyjnych i kulturowych, dokonujacych si¢
zarowno w Polsce, jak tez w innych czes$ciach §wiata.

Warto podkresli¢, ze analiza zebranego materialu badawczego (materiat filmowy, prze-
prowadzone rozmowy, kwestionariusz ankiety) ujawnia potrzebe glebszego przemyslenia
i zmodyfikowania programu ksztatcenia oraz doskonalenia zawodowego wychowawcow
pracujacych w ztobku tak, aby byli oni przygotowani do realizacji procesu umuzykalnie-
nia dzieci. Postulat ten wyplywa z glebokiego przekonania, ze dzieci poprzez odpowied-
nio ukierunkowane zabawy ucza si¢ rozumie¢ i przezywaé¢ muzyke. Stopniowo wrazli-
wo$¢ na muzyke przenosi si¢ rowniez na sposob odbierania i pojmowania najblizszego
otoczenia, a w przysztosci szerszych doznan i poszukiwan. Kontakt dziecka z muzyka
czyni je bowiem lepszym, wrazliwszym i bogatszym wewngtrznie cztowiekiem.
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Kontrowersje wokol esejow z pedagogiki wczesnoszkolnej

Recenzja ksigzki Danuty Waloszek, Nauczyciel w dziecinstwie cztowieka. Doswiadcze-
nie — kompetencja — refleksyjnosé. Krakow 2015, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu
Pedagogicznego, ss. 329.

Publikacja ma charakter eseju, poszerzonego o wyniki przeprowadzonych przez autorke
badan. Danuta Waloszek lokuje opracowanie na pograniczu tekstu literackiego, naukowe-
g0 i publicystycznego, co, jak twierdzi daje mozliwos¢ swobodnego przeplywu informacji/
argumentow z roznych obszarow analizy zagadnien dziecinstwa, jak tez wyboru i inter-
pretacji zgromadzonego materiatu (Waloszek 2015: 8). Adresatami tej pozycji, w zamysle
autorki, sa nauczyciele, studenci — osoby, ktére maja lub beda mialy kontakt z matym
cztowiekiem na drodze jego edukacji, a ktore rozumieja trudng niezmiernie role cztowieka
wprowadzajgcego dziecko w zawitosci Zycia, Swiata i w zwigzku z tym nie zamykajgcych
si¢ w kregu poznanej wiedzy/ wiadomosci, lecz poszukujqcych odpowiedzi na wiele no-
wych pytan o to, jak pomoc dziecku w poznawaniu siebie i otoczenia, nie oczekujgcego
dziecka grzecznego i postusznego (Waloszek 2015: 18).

Autorka — jak podaje Tadeusz Pilch w recenzji wydawniczej ksigzki — jest wybitng
znawczynig problematyki wychowania przedszkolnego i nauczania poczatkowego, ktora
ma na swoim koncie wiele prac ,,0 duzej doniostosci naukowej”, a jak sama o sobie pisze
— byta wychowawczynia, potem nauczycielka i dyrektorka przedszkola, metodyczka, kon-
sultantkg, posiada najwyzszy, wedlug dawnej drogi awansu, trzeci stopien specjalizacji
zawodowej, jest rOwniez nauczycielem akademickim.

Ksigzka sktada si¢ z dziewigciu rozdziatdéw: 1. Dzieci i dorosli o sobie nawzajem, 2.
Nota metodologiczna, 3. Poszukiwanie rozwigzan — mi¢dzy przesztoscia i przysztoscia, 4.
Odczytany in fabula obraz siebie i $§wiata nauczycieli, 5. Obraz etycznos$ci i profesjona-
lizm in fabula, 6. Status spoteczny — profil samooceny badanych — projekcja, 7. Rozdroza
badacza: niepokdj — poszukiwania — rozwigzania, 8. Co po badaniach?, 9. Niepokdj o na-
ukowos$¢ pedagogiki przedszkolnej.

Sa one niestety tekstami, ktore luzno ze soba powigzane, nie stanowig logicznej,
spojnej catosci. Nota metodologiczna jako oddzielny rozdziat nie spelnia swojej funkcji,
poniewaz autorka wielokrotnie musi dookreslaé¢ sposob prezentowania wynikéw badan
w kazdym rozdziale. Ponadto Danuta Waloszek prezentuje tak obszerny materiat, ze czy-
telnik gubi si¢ w trakcie lektury, musi si¢ domyslaé, o jakich wynikach swoich badan
autorka w danym momencie pisze. W nocie metodologicznej podaje, ze podstawowe ba-
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dania o byciu nauczycielem, prezentowane w niniejszym opracowaniu, osadzone zosta-
ty na badaniach jakosciowych, polegajgcych na analizie tekstow wykonywanych przez
studentow pedagogiki oraz ilosciowych, czyli przeprowadzonym sondazu diagnostycznym
(Waloszek 2015: 40). Badaczka przyznaje sig, ze niektorymi danymi moze operowac je-
dynie ilustratywnie niz dowodowo (Waloszek 2015: 45), poniewaz nie udato jej si¢ uzy-
ska¢ doktadnych danych od swoich respondentow. Réwniez podawany zakres badanych
probek tekstow, ktory miat si¢ mieSci¢ w latach 2008—2010, zostat w wielu miejscach
rozszerzony az do roku 2014.

Wigkszo$¢ tekstow ma charakter wspomnieniowy, refleksyjny, w niewielkim stopniu
osadzone sa w teorii pedagogicznej. Autorka czesto domniemywa, sadzi, uwaza, spodzie-
wa si¢. Brakuje w tekscie rzetelnych danych z podaniem zrodet. I tak np. D. Waloszek
pisze, ze powodem niewielkiej liczby wypetionych ankiet przez nauczycieli z wigkszym
stazem pracy byto zapewne to, ze zlecono im [nauczycielom stazystom — przyp. EZ] jako
najmtodszym w zawodzie wypelnienie kwestionariusza ankiety (Waloszek 2015:49). Au-
torka otrzymata zaledwie 15% wypemnionych ankiet, wigc zastanawia sig, jakie byly po-
wody tego, ze 85% adresatéw nie zechcialo wlaczy¢ si¢ w badania, ktore, jak wynika
z jej szerokich i czgstych spotkan z nauczycielami, byly raczej oczekiwane, okreslane
jako pozadane. Pytania te, o powody braku zaangazowania, mogltyby stanowi¢ inspiracje¢
do oddzielnego badania, a tak autorka tylko przypuszcza, ze nauczyciele nie sa zainte-
resowani zmianami w edukacji, sg uspieni, a nawet — jak to okresla — Swiadczy to o ich
tumiwisizmie, a takze wypaleniu zawodowym, zniechgceniu, zastoju. Czy mozna tylko na
podstawie braku odestanych ankiet wyciagaé tak dalekosiezne wnioski? Czy niewielka
liczba ankiet, ktora zostata odestana do badaczki, moze postuzy¢ jako materiat do badan?

Watpliwosci jest niestety wigcej. Autorka pisze rowniez, ze poddane analizie teksty
studentow czgsto miaty znamiona plagiatu: Zostalam zarzucana mnostwem opracowan
sciggnietych wprost z tatwo dostepnych stron Internetu, bez ustosunkowania si¢ do ich
sensu, bez zrozumienia tresci, na zasadzie im wiecej, tym lepiej (Waloszek 2015: 52).
Danuta Waloszek miata nadzieje otrzymac szeroki obraz danych i informacji umozliwia-
Jgcych zbudowanie obrazu rzeczywistego ustosunkowania sie nauczyciela i kandydata na
nauczyciela do siebie jako osoby i profesjonalisty, do dziecka jako osoby i jednostki (...),
ale z gory zatozyla, Ze jest on taki, jak pracowala z czlowiekiem rodzina, przedszkole,
szkola, uniwersytet (Waloszek 2015: 54—55). Nie wiem, w jaki sposob badaczka chcia-
ta poprzez zadania typu: Wykonaj spis dostepnych dzieciom ksigzek do przeglgdania, do
czytania; Odpowiedz na pytanie: dlaczego dobranocki zniknely z programu TVP 1? czy
Wykonaj sciezke ruchowgq, poznawczg wybranego dziecka w przedszkolnej przestrzeni
uzyskac obraz nauczyciela, ktory bylby taki, jak tworzyta go przeszios¢. Wydaje sig, ze
wiele podawanych przez D. Waloszek przyktadow jest niestety wiedzg potoczng. Mimo
tego, ze jest to esej, ktory daje mozliwos¢ ptynnego przechodzenia od wiedzy potocznej
i jezyka potocznego do jezyka literackiego oraz wiedzy naukowej, to jednak czytelnik
gubi si¢ w trakcie lektury, nie jest pewien, co nalezy do wynikéw badan, a co do mnieman
i osadoéw autorki.
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Duzym zaniedbaniem w pracy s3 niedoktadne przypisy lub czgsto brak podawania
zrodet. 1 tak np. powotujac si¢ na rozwazania epistemologow i konstruktywistow, autor-
ka nie podaje zrdédet, czasami powotuje si¢ na autoréw, nie podajac publikacji, w ktdrej
czytelnik moglby znalez¢ rozwinigcie tematu, a takze czgsto cytujac, nie podaje autora.
D. Waloszek czgsto powoluje si¢ na swoje badania, np. Badania moje ujawnitly, iz zde-
cydowana wigkszos¢ nauczycieli naucza dzieci czytania, pisania i matematyki w _formie
zajec dydaktycznych, ale nie podaje, kiedy takie badania przeprowadzita, ani gdzie mozna
przeczytac raport z takowych badan.

Miatam nadzieje, si¢gajac po ksiazke Nauczyciel w dziecinstwie cztowieka, ze jej lek-
tura sktoni mnie do glebszego namystu, tak jak to dzieje si¢ przy okazji czytania esejow
dotyczacych szkoty, nauczycieli i uczniow autorstwa Marii Dudzikowej. Niestety esej jest
niezwykle trudna forma pisarska i wymaga od swojego tworcy znajomos$ci wielu tekstow
i swobodnego przechodzenia migdzy analizowanymi i cytowanymi tekstami (Kaliszew-
ska 2009). Nie miatam takiego poczucia czytajac ksigzk¢ Danuty Waloszek. Ponadto wie-
le refleksji pojawiajacych si¢ na stronach tego opracowania jest zbieznych z tymi, ktore
mozna przeczyta¢ u Marii Dudzikowej. Ale z jakiego$ powodu, mimo ze obie badaczki
zajmujg si¢ obrazem nauczyciela, nie znalazly si¢ w omawianym tek$cie odwotania do
lektury Pomysl siebie...Minieseje dla wychowawcy klasy, w ktorej znalezé mozna wspol-
ny mianownik dla obu tych publikacji, tzn. potrzebg ksztattowania refleksyjnego prak-
tyka, nauczyciela, ktory bylby nie tylko wyposazony w wiedze¢ i umiejetnoscei, ale takze
umial podda¢ w watpliwo$¢ to, czego si¢ nauczyl.

Czy udato si¢ autorce odpowiedzie¢ na postawione we wstepie pytania? Zapewne
w jakims stopniu tak. Jednakze cato$¢ pracy nie daje czytelnikowi jasnego obrazu nauczy-
ciela matego dziecka. Czytelnik sam musi zbudowac ten obraz z potoku przywotywanych
przez badaczke badan, jak rowniez odniesien do literatury.
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Walny Zjazd Delegatow PTP i 35-lecie Towarzystwa

11 maja 2016 r. odbyt si¢ w Warszawie Walny Zjazd Delegatow Polskiego Towarzystwa
Pedagogicznego i konferencja naukowa z okazji 35-lecia istnienia Towarzystwa. Zwotany
przez Zarzad Glowny Zjazd nie byt statutowym Zjazdem cyklicznym; mial nadzwyczaj-
ny charakter. Gtownym celem jego zwotania bylo podjecie uchwaly zatwierdzajacej do-
kument o podstawowym znaczeniu dla istnienia i funkcjonowania Towarzystwa — nowy
Statut, ktorego udostepniony wczesniej w wersji elektronicznej projekt byt przedmiotem
konsultacji z Oddziatami terenowymi PTP. Prowadzaca obrady Zjazdu przewodniczaca
Towarzystwa prof. dr hab. Joanna Madalinska-Michalak przypomniala ideg, przywotata
uzasadnienie podjetych dziatan i histori¢ prac majacych na celu zmiang Statutu, podkresla-
jac jednoczesnie znaczenie 1 efektywnos¢ ostatnich spotecznych konsultacji. Mozliwosé
uwzglednienia w pracach redakcyjnych uwag i komentarzy dotyczacych formalnych, jak
i merytorycznych kwestii, pozwolita na przedstawienie uczestnikom Zjazdu gotowego juz
dokumentu, ktéry przyjeto na mocy uchwaly drogg jednomyslnego glosowania. Procedu-
r¢ zmiany Statutu zamknie jego sadowa rejestracja.

Druga kwestia, ktora zajeto si¢ zgodnie z programem zjazdowego spotkania, bylo nada-
nie tytutu honorowego cztonka Towarzystwa. Przyznanie tego tytulu dokonuje si¢ na mocy
indywidualnej uchwaly Zjazdu podjetej drogg gltosowania. Przewodniczaca Towarzystwu
i Zjazdowi prof. J. Madalinska-Michalak przedstawila zebranym t¢ inicjatywe jako inicjaty-
we Prezydium Zarzadu Gléwnego, zwracajac uwage na szczeg6dlng okazje, jaka jest jubile-
usz 35-lecia Towarzystwa. Warto dodac, ze dotad honorowe cztonkostwo przyznano w 1986
roku prof. Wincentemu Okoniowi, a w latach 90. prof. Stefanowi Wotoszynowi. Podstawa
sporzadzenia listy kandydatow do tego tytutu byly dyskusje na forum wtadz Towarzystwa
i rekomendacje nadestane przez poszczegdlne Oddzialy. Lista ta z uzasadnieniem (prezen-
tacja sylwetek kandydatow) przedstawiona zostata wczesniej do dyskusji i akceptacji Za-
rzadowi Glownemu Towarzystwa i przez glosowanie przez Zarzad zostala przyjeta. Syl-
wetki kandydatow, tak w przypadku zebrania Zarzadu Glownego, jak i Walnego Zjazdu
Delegatow, przedstawita wiceprzewodniczaca Towarzystwa prof. dr hab. Joanna Ostrouch-
-Kaminska. Zgodnie z obowiazujaca procedura przeprowadzono indywidualne glosowania
i podjeto stosowne uchwaty, w wyniku czego honorowymi cztonkami Towarzystwa zostali
(kolejnos¢ nazwisk alfabetyczna): prof. dr hab. Czestaw Banach (od poczatku lat 80. bar-
dzo aktywnie wspierajacy prace Oddziatu w Krakowie), prof. dr hab. Maria Czerepaniak-
-Walczak (wieloletnia wiceprzewodniczaca Towarzystwa, redaktorka, wspodtredaktorka
wydawnictw PTP, cztonek wielu Komitetow Ogolnopolskich Zjazdow Pedagogicznych),
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prof. dr hab. Henryka Kwiatkowska (byla sekretarz generalna Towarzystwa, wieloletnia
wiceprzewodniczaca Towarzystwa, redaktorka i wspdtredaktorka czasopism i wydawnictw
PTP, cztonek kolejnych, z pierwszym wiacznie, Komitetow Ogolnopolskich Zjazdow Pe-
dagogicznych), prof. dr hab. Ryszard Lukaszewicz (zwigzany z PTP od poczatku jego ist-
nienia, miedzy innymi cztonek pierwszego Prezydium Towarzystwa), dr Halina Rotkiewicz
(zwiazana z Towarzystwem od 1982 r., cztonek Gtéwnej Komisji Rewizyjnej, wieloletnia
wiceprzewodniczaca Towarzystwa, wieloletnia przewodniczaca Oddzialu w Warszawie, od
I Ogolnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego cztonek kolejnych Komitetow Zjazdowych),
prof. dr hab. Joanna Rutkowiak (wieloletnia wiceprzewodniczaca Towarzystwa, redaktorka
wydawnictw pozjazdowych, przewodniczaca Komitetow Programowych Ogolnopolskich
Zjazdow Pedagogicznych, w tym pierwszego — inicjujacego to wazne dla srodowiska peda-
gogicznego przedsigwzigcie), prof. dr hab. Marian Walczak (zwiazany z PTP od momentu
jego powstania, wieloletni sekretarz generalny Towarzystwa, wieloletni, do chwili obecnej,
redaktor naczelny jednego z czasopism Towarzystwa, cztonek Komitetéw Organizacyjnych
Ogolnopolskich Zjazdow Pedagogicznych), prof. dr hab. Wiktor Ztobicki (zwigzany z To-
warzystwem od lat 80., reaktywujacy skutecznie Oddzial Towarzystwa we Wroctawiu). Na-
lezy podkresli¢, ze przywolujac liste honorowych cztonkdéw Towarzystwa zasygnalizowano
jedynie zaangazowanie wyrdznionych oséb w dziatalnos¢ w PTP, nie odnoszac si¢ do szer-
szej perspektywy ich dziatalnosci.

Po podjeciu uchwatl dotyczacych Statutu i honorowego cztonkostwa obrady Zjazdu
zamknigto.

Walnym Zjazdom Delegatow zawsze towarzyszyly mniej lub bardziej rozbudowa-
ne sesje naukowe. Tak tez si¢ stalo w przypadku ostatniego Zjazdu. Po jego obradach
odbyta si¢ sktadajaca z dwoch sesji konferencja zatytutowana ,,Ewolucja tozsamosci
pedagogiki. Towarzysko$¢ — Etycznos¢ — Wspdlnotowos¢”, poszerzona o uroczystosci
rocznicowe. Organizatorem byt Zarzad Gtéwny PTP we wspotpracy z Oddziatem w War-
szawie 1 wsparciem ze strony Wydzialu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego.
Miejscem Zjazdu i towarzyszacej mu konferencji byt gmach BUW w kampusie gtéwnym
Uniwersytetu. Z racji jubileuszu Towarzystwa sesje naukowe poprzedzone zostaty wy-
stapieniami dziekan Wydzialu Pedagogicznego UW. prof. dr hab. Anny Wilkomirskiej
i przewodniczacej Towarzystwa prof. dr hab. Joanny Madalinskiej-Michalak. Odczytane
zostaly zyczenia 1 adresy skierowane na rece przewodniczacej PTP zaréwno przez rézne
instytucje, organizacje (w tym World Education Research Association i Rad¢ Towarzystw
Naukowych PAN), osrodki akademickie, jak i osoby prywatne.

Po tej czgsci spotkania odbyt si¢ koncert muzyki kameralnej, po ktorym przewodni-
czaca PTP wreczylta pierwszy w historii medal Towarzystwa prof. dr. hab. Zbigniewowi
Kwiecinskiemu — wieloletniemu przewodniczgcemu, a obecnie honorowemu przewodni-
czacemu PTP. W trakcie uroczystosci wreczono rowniez dyplomy osobom, ktére moca
uchwat zjazdowych uzyskaly tytut honorowego czlonka. Przy tej jubileuszowej okazji
warto zauwazy¢, iz PTP w czasie 35 lat swojego istnienia ma w swojej historii dziesigciu
cztonkoéw honorowych i trzech honorowych przewodniczacych: dwoch ,,0jcoOw zalozycie-
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1i” PTP: profesorow Wincentego Okonia i Bogdana Suchodolskiego oraz wicloletniego
przewodniczacego Towarzystwa — prof. Zbigniewa Kwiecinskiego.

Uczestnikom spotkania zaprezentowano tez film o PTP — w zamysle projekt o otwartej
formule, ktéry bedzie uzupetniany nowymi materiatami ukazujacymi dziatania Towarzy-
stwa i ludzi z nim zwigzanych. Zamkniecie tej czesci spotkania stanowito wystgpienie
prof. Madalinskiej-Michalak zatytutowane ,,Polskie Towarzystwo Pedagogiczne — trady-
cja i wspolezesnose”, w ktdérym akcent potozono zarowno na dialog z tradycja 1 wazno$é
pytan o dzisiejszy status nauk pedagogicznych oraz szeroko rozumiang role towarzystw
naukowych, jak i na konieczno$¢ i warto$¢ myslenia prospektywnego.

Jak juz wspomniano, w ramach konferencji wyrézniono dwie sesje. Pierwsza podpo-
rzadkowana zostata hastu ,,Ewolucja tozsamosci pedagogiki”, druga kategoriom ,,Towa-
rzysko$¢ — Etycznos¢ — Wspolnotowos¢”. Konferencj¢ prowadzily prof. dr hab. Agnieszka
Cybal-Michalska (cztonek Prezydium PTP) i prof. dr hab. Joanna Ostrouch-Kaminska (wi-
ceprzewodniczaca Towarzystwa). W ramach pierwszej sesji, ktorej temat byt zamierzonym
powtdrzeniem hasta I Ogdlnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego, powstalego z inicjatywy
PTP, referaty wygtosili: prof. dr hab. Henryka Kwiatkowska, prof. dr hab. Zbigniew Kwie-
cinski, prof. dr hab. Stefan Kwiatkowski oraz prof. dr hab. Mirostaw Sobecki.

Prof. Henryka Kwiatkowska w wystapieniu pt.” Ewolucja hasel zjazdowych czy
ewolucja tozsamosci pedagogiki” skoncentrowata uwage na przegladzie haset kolejnych
Ogolnopolskich Zjazdow Pedagogicznych. Majac za sobg doswiadczenia pracy w Ko-
mitetach Programowych tych Zjazdéw, ukazata profil toczonych dyskusji i wrazliwos¢
organizatorow na zjawiska generowane przez zmiany w przestrzeni spotecznej i problemy
ujawniajace si¢ na gruncie teorii i praktyki pedagogicznej.

Prof. Zbigniew Kwiecinski w referacie ,,Rozwdj pedagogiki i jego wrogowie. Perspek-
tywa ¢wieréwiecza” skoncentrowat swoja uwage na ocenie polskiej pedagogiki. Przedmio-
tem oceny byta pedagogika w latach 1990-2016. Jakkolwiek cato§ciowa ocena jest pozy-
tywna, to zdaniem prof. Kwiecinskiego nie jest trudno wskaza¢ (zwlaszcza w $rodowisku
akademickim) zjawiska wzbudzajace niepokdj badz wrecz szkodliwe. Okreslajac polska
pedagogike jako polifoniczng i heterogeniczna, prof. Kwiecinski wskazat jednoczesnie na
nieuprawnione dazenie niektorych dyskurséw do dominacji, stabos¢, gdy chodzi dialog mig-
dzy teoriami, trudnosci taczenia teorii i praktyki, trudno$é porozumienia na gruncie same;j
praktyki, wreszcie na swoiste ,,zapominanie” tego, co w tradycji polskiej pedagogiki cenne.

Zagadnieniem podjetym przez prof. Stefana Kwiatkowskiego w referacie ,,Mig¢dzy
teoretycznos$cig a praktycznoscia pedagogiki” byt namyst nad relacja miedzy teorig i prak-
tyka. Autor referatu krytycznie ukazat istniejacy stan rzeczy, wskazujac na mozliwosci
wprowadzenia pozadanych zmian. Wigza si¢ one migdzy innymi z uczynieniem teorii
bardziej ,,czytelnej” dla praktykow, wskazaniem jej aplikacji praktycznych, z funkcjono-
waniem instytucji posredniczacych migdzy teorig i praktyka, upowszechniajacych nauke.
Prof. Kwiatkowski zwrocit przy tym uwage na niedocenianie dziatah na rzecz popula-
ryzacji nauki. Waznym watkiem merytorycznym wystapienia byto wskazanie na walor
tworzenia zespotdéw interdyscyplinarnych i podejmowanie transdyscyplinarnych badan.
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Referatem zamykajacym pierwszg sesje byto wystapienie prof. Mirostawa Sobeckiego
pt. ,,IX Ogdlnopolski Zjazd Pedagogiczny Ku Zyciu wartosciowemu. Idee — konteksty —
praktyki”. Autor referatu siggnat do problematyki sygnalizowanej haslem Zjazdu, pytajac
o rozumienie kategorii ,,zycie warto§ciowe” i jej zwiazek z edukacja, wskazal na ewident-
nie narzucajacg si¢ konieczno$¢ interdyscyplinarnego podejscia do przywotanych kwestii,
co ma wplyw na realizowang koncepcj¢ Zjazdu.

W ramach drugiej sesji naukowej, ktorej hastem byta ,, Towarzyskos¢ — Etycznos¢ —
Wspolnotowo$¢” umieszczono cztery referaty. Wyglosili je: prof. dr hab. Maria Czere-
paniak-Walczak, prof. dr hab. Zbigniew Kwiecinski, prof. dr hab. Tomasz Szkudlarek
i prof. dr hab. Joanna Madalinska-Michalak. Referat prof. Marii Czerepaniak-Walczak pt.
,,Jowarzysko$¢ w nauce: istota, przejawy, efekty” ukazywat rozne podejscia do tytulowe;j
kategorii — od jej potocznego rozumienia do odczytania przez pryzmat teorii takich auto-
row, jak np. G. Simmel, J. Haidt czy R. Putnam. Autorka przywotata jednostkowe i spo-
teczne perspektywy postrzegania towarzyskosci, koncentrujac nade wszystko uwage na
waznosci tej kategorii w przestrzeni tworzenia i upowszechniania nauki, w tym na gruncie
dzialania towarzystw naukowych.

Wystapienie prof. Zbigniewa Kwiecinskiego ,,Rozchwianie i kryzys spoteczenstwa wy-
chowujacego. Pedagogika 1 edukacja wobec polityki zombie” koncentrowato si¢ wokot od-
powiedzi na pytanie: ,,Jak to mozliwe, Ze powszechny stan wychowania i kultury spoteczne;j
nie zmienity si¢ po uptywie juz ponad ¢wier¢ wieku polskich przemian?”. Prof. Kwiecinski
zwrocit uwage na dezaktualizacje wyjasnien spoteczno-politycznych, do ktorych odwoty-
wano si¢ w diagnozach w latach 90. i przywotat kilka hipotez thumaczacych istniejacy stan
rzeczy. W referacie dokonat ogladu sytuacji przez pryzmat pogladéw K. Wilbera i M. Ar-
cher. Pytat o zrodta zgody na autorytaryzm, przywolujac rézne hipotezy. Mimo mato kon-
struktywnej diagnozy wspolczesnosci stwierdzil, iz nadziej¢ poktada w edukacji, przywotu-
jac znane stowa prof. Bogdana Suchodolskiego: ,,Wychowanie mimo wszystko”.

Prof. Tomasz Szkudlarek wyglosit referat pt. ,,Wspdlnotowos¢ i etyczno$¢”, koncentru-
jac uwage na sposobie podejscia do pedagogiki i uprawiania badan w réznych perspekty-
wach — srodkowoeuropejskiej czy niemieckiej i anglosaskiej, wskazujac na ich konsekwen-
cje¢ w odniesieniu do towarzyskosci 1 wspolnotowosci. Watek etycznosci zasygnalizowany
zostat w referacie w kontekscie pogladéw E. Laclou, E. Levinasa i B. Latoura.

,,Wspolnota, spoteczenstwo, towarzyskos¢” autorstwa prof. Joanny Madalinskiej-Mi-
chalak to ostatni referat wygloszony w drugiej sesji. Prof. Madalinska-Michalak ukazata
relacje miedzy tytutowymi terminami, wskazujac na ich historyczng zmiennos¢. Zwraca-
jac uwage na ewolucje europejskiego myslenia o wspolnocie, podkreslata wartos$¢ reflek-
syjnego odnoszenia si¢ do rzeczywisto$ci spolecznej, znaczenie stawiania waznych egzy-
stencjalnie pytan o to, ku jakim formom wspolnotowosci chcemy wychowywaé mtodych
w perspektywie dynamicznej i petnej ambiwalencji wspotczesnosci, jakim wyzwaniom
beda oni musieli sprostac. Po ostatnim referacie i krétkiej dyskusji konferencje zamknieto.
Organizatorzy przewiduja publikacj¢ wystapien konferencyjnych w czasopismie ,,Forum
Oswiatowe” lub wydanie poszerzonej o inne teksty ksiazki.
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1. Prosimy Autordéw, ktorzy zamierzajg opublikowaé swoj artykut w ,,Problemach Wczesnej
Edukacji” o przestanie go na adres redakcji: klus_stanska@op.pl, podajac dane o Autorze:
stopien i tytul naukowy, miejsce pracy (uczelnia, instytut, katedra), adres poczty elektro-
nicznej.

2. Do artykutu nalezy dotaczy¢ o§wiadczenie Autora/Autorow (http://pwe.ug.edu.pl/pliki/
oswiadczenie%20autorow.doc), w ktérym prosimy o stwierdzenie, ze tekst jest jego/ich
autorskim dzietem, nie narusza praw osob trzecich i nie podlega zadnemu innemu poste-
powaniu wydawniczemu. Zgodnie z zaleceniami MNiSW, by przeciwdziata¢ praktykom
,».ghostwriting” i ,,guest authorship”, w o§wiadczeniu znajduje si¢ tez deklaracja dotyczaca
wktadu kazdego z autorow w powstawanie publikacji (z podaniem afiliacji oraz kontrybu-
¢ji, tj. informacji, kto jest autorem koncepcji, zatozen, metod itp.). Podpisane o$§wiadczenie
nalezy wysta¢ na adres korespondencyjny redakc;ji:

»Problemy Wczesnej Edukacji”
Katedra Wczesnej Edukacji UWM
10-725 Olsztyn, ul. Prawochenskiego 13

albo w formie skanu na adres e-mailowy redakcji: klus_stanska@op.pl

3. Przyjmujemy artykuly w formatach tekstowych. Wykresy, tabele, zdjg¢cia lub ryciny prosi-
my przysyla¢ jako osobne pliki. Maksymalna objeto$¢ tekstu wynosi 14 stron.
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»  Tekst — czcionka Times New Roman 12, interlinia 1,5; marginesy standardowe.
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zyku angielskim oraz stowami kluczowymi (4—7) w jezykach polskim i angielskim.

* Przypisy bibliograficzne zawarte sa w teksécie artykulu (styl amerykanski), sktadaja
si¢ z nazwiska autora i roku wydania oraz strony cytowanej publikacji po dwukropku,
ujetych w nawias, np.: (Kowalski 2006: 32).

* Gdy przytoczone sa dwie publikacje tego samego autora wydane w tym samym roku,
zapisujemy: (Kowalski 2006a; Kowalski 2006b).

*  Przy cytowaniu pracy dwdch autoréw umieszczamy nazwiska obu oddzielone przecin-
kiem, np.: (Piotrowski, Kowalski 2007). Jezeli autordéw jest trzech lub wiecej, podaje-
my nazwisko pierwsze, dodajemy ,,i in.”, np. (Mills i in. 2006).

* Przypisy odautorskie, zawierajgce komentarze i uzupetnienia do tekstu, umieszczone
sg na dole strony i kolejno numerowane.

*  Wszystkie publikacje, na ktore Autor powotuje si¢ w tekscie, powinny by¢ ujete w bi-
bliografii dodanej na koncu artykutu, w uktadzie alfabetycznym wedhug podanego nizej
WZzoru.
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— Dla drukéw zwartych adres bibliograficzny obejmuje: nazwisko, inicjat imienia,
rok wydania w nawiasie potokraglym, tytul pracy kursywa, po kropce miejsce wy-
dania, po przecinku wydawnictwo, np.:

Bruner J.S. (2006), Kultura edukacji. Krakow, Universitas.

Torrance E.P. (1995), Why fly? A philosophy of creativity. Norwood, Ablex Pub-
lishing.

Olechnicki K. (2003), Technika, praktyka i sztuka eseju fotograficznego.
W: K. Olechnicki (red.), Studia z socjologii i antropologii obrazu. Torun,
Wydawnictwo UMK.
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Melosik Z. (2008), Edukacja merytokratyczna i spoleczne konstrukcje sukcesu
zyciowego. ,,Problemy Wczesnej Edukacji”, 1(7).

Corbin J.M. (1998), Alternative interpretations: Valid or not? ,,Theory and Psy-
chology”, 8(1).

— Opis artykutu ze strony www obejmuje: nazwisko autora i tytul, adres internetowy,
date dostepu, np.:

Gilliard D., Education in England: a brief history. http://www.educationeng-
land.org.uk/history/chapterll.html, 7.04.2011.

5. Teksty nadestane do redakcji ,,Probleméw Wcezesnej Edukacji” zostaja poddane procedu-
rze recenzowania, opisanej szczegdtowo na stronie http://pwe.ug.edu.pl/procedura.html.
Kazdy artykut jest na wstepie poddawany formalnej ocenie przez redakcje i po pomyslnej
kwalifikacji zostaje przekazywany dwom niezaleznym recenzentom spoza jednostki wy-
dajacej czasopismo. Teksty sa recenzowane poufnie i anonimowo zgodnie z zasadami po-
dwdjnej anonimowej recenzji (double-blind review). Decyzja o publikacji artykutu podjeta
zostaje na podstawie oceny recenzentow.

6. Pisemna recenzja zawiera uzasadnienie oceny i sugestie poprawek oraz jednoznaczny
whniosek recenzenta dotyczacy warunkow dopuszczenia artykutu naukowego do publikacji
Iub jego odrzucenia. Kryteria kwalifikowania: a) zgodno$¢ z profilem pisma; b) zgodnosé¢
z wiedzg naukows; c) jasnos¢ wyktadu; d) oryginalnosc; e) warto$¢ badawcza.

7. Autorzy nie otrzymuja gratyfikacji za publikacje tekstow na tamach PWE.

8. Redakcja zastrzega sobie prawo do wprowadzania niewielkich zmian i skrotow w artyku-
tach, niemajgcych wplywu na ich merytoryczng zawartosc.

9. Redakcja informuje, ze praktyki ,,ghostwriting” i ,,guest authorship” sg sprzeczne z etyka
i stanowig wyraz nierzetelnosci naukowej. Wszelkie wykryte przypadki beda ujawniane,
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